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En la actualidad, el acceso a la educación superior viene aumentando de manera amplia, aún 
más respecto al nivel universitario. Los estudiantes que acceden a dicha formación enfrentan 
tanto un proceso de transición educativa, de la secundaria a la universidad, como evolutiva, de 
la adolescencia a la adultez emergente. Por ello, el presente estudio planteó como objetivo 
comprender los retos que surgen en dicha transición desde la perspectiva de los propios 
alumnos. Para ello, se empleó un diseño cualitativo en un marco epistemológico realista, 
mediante la aplicación de fichas sociodemográficas y entrevistas semi-estructuradas a ocho 
universitarios de primer ciclo, ocho universitarios de tercer ciclo y tres escolares de último año 
de secundaria para comprender el proceso en distintos momentos de la transición. Los 
resultados apuntan a la existencia de siete retos que involucran tanto a la transición educativa 
como a la transición evolutiva, y cuyo logro es favorecido u obstaculizado por factores 
personales, del entorno, del sistema educativo, de la universidad y de sus unidades académicas. 
La transición es observada por los estudiantes tanto como una oportunidad como un problema, 
que finalmente los orienta a una transformación personal. Adicionalmente, el estudio ha 
permitido comprobar la vivencia de las características esenciales de la adultez emergente y 
nuevas concepciones sobre la adultez en universitarios peruanos. 
Palabras clave: transición, educación superior, adultez emergente 
  
Abstract 
Nowadays, access to higher education has been increasing widely, even more at the university 
level. Students who access this education face both an educational transition process, from high 
school to university, as well as a development transition process, from adolescence to emerging 
adulthood. Therefore, the present study set the objective of understanding the challenges that 
arise in said transition from the perspective of the students themselves. For which, a qualitative 
design was used in a realistic epistemological framework, through the application of 
sociodemographic forms and semi-structured interviews to eight university students on their 
first semester, eight university students on their third semester and three high school seniors to 
understand the process in different moments of the transition. The results point to the existence 
of seven challenges that involve both the educational transition and the development transition, 
and whose accomplishment is favored or hampered by personal factors, environmental factors, 
factors of the educational system, and factors of the university and its academic units. This 
transition is viewed by students both as an opportunity and as a problem, which eventually 
guides them to personal transformation. Additionally, the study has allowed to verify the 
experience of the essential features of emerging adulthood and new conceptions about 
adulthood in Peruvian university students. 
Key words: transition, higher education, emerging adulthood 
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Introducción 
La adultez emergente, una nueva etapa del desarrollo evolutivo 
A fines del siglo XIX e inicios del XX, se desarrolló la propuesta de una nueva etapa 
evolutiva, la adolescencia, marcando su inicio en la investigación académica con la publicación 
de G. Stanley Hall en 1904 (Henig, 2010; Arnett, 2006; Kett, 2003). Esta se originó por cambios 
en el contexto tras la revolución industrial, como la relevancia de la formación para labores 
especializadas, las leyes contra el trabajo infantil y la escolaridad obligatoria, que ampliaron la 
dependencia (Henig, 2010; Lerner & Steinberg, 2009; Palacios & Oliva, 1983). 
En símil, a inicios del presente siglo Jeffrey Arnett (2000) planteó el surgimiento de un 
nuevo periodo en el ciclo evolutivo, la adultez emergente (en adelante, AE), debido a nuevas 
transformaciones sociales. Entre estas, la necesidad de extender la preparación académica tras 
la revolución tecnológica para acceder a mejores puestos y salarios (Arnett, 2014; McGill & 
Bell, 2013; Otero, 2010; Giddens, 2000), que limita la independencia financiera (Juárez & 
Gayet, 2014; Bauman, 2000; Fierro, 1983). Además, el realce de las perspectivas tolerantes en 
el ámbito sexual, referidas a las prácticas premaritales, el uso de métodos anticonceptivos, el 
divorcio y la diversidad sexual (Paredes & Polanski, 2016; Juárez & Gayet, 2014; Henig, 2010; 
Fierro, 1983). Ello, junto con las conquistas sociales alcanzadas por las mujeres en la educación, 
trabajo y reproducción (Otero, 2010; Cañizo & Salinas, 2010), han modificado y pospuesto 
instituciones como el matrimonio y la maternidad (Jones et al., 2015; Arnett, 2014; Anderson 
et al., 2013; Douglass, 2007; Rosenberger, 2007; Bauman, 2000; Giddens, 2000). Finalmente, 
la exaltación de los jóvenes a la exploración de diversas posibilidades, producto de la reducción 
de expectativas sociales (Arnett, 2014; Henig, 2010; Giddens, 2000), que ha alterado la 
valoración y significado de la adultez (Arnett, 2018). Como consecuencia, los hitos que suelen 
demarcar el inicio de la adultez, es decir el fin de la escuela, la independencia financiera y 
residencial, el matrimonio y el primer hijo, se vieron afectados y postergados (Gaete, 2015; 
Arnett, 2014; Juárez & Gayet, 2014; Cohen et al., 2003; Fierro, 1983). Así, estatus y roles que 
eran adquiridos en décadas anteriores durante el transcurso de los 20 años, hoy no suceden sino 
hasta iniciados los 30 años (Henig, 2010). 
Si bien tales cambios son propios de sociedades occidentales industrializadas, lo cual 
resalta la influencia cultural en la nueva etapa, la globalización promueve su expansión a otros 
contextos (Arnett, 2014; Juárez & Gayet, 2014; Tanner & Arnett, 2009). Por ello, es posible 
observarlos en Latinoamérica, Asia y África, aunque en interacción con factores de desigualdad 
(Juárez & Gayet, 2014; Anderson et al., 2013; Brandão et al., 2012; Quilodrán, 2011; Galambos 
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& Martínez, 2007). Específicamente en Perú durante las últimas décadas, ha aumentado el 
acceso a la educación superior y universitaria (ver Apéndice A) (INEI, 2018b), más notable 
para las mujeres en el rango etario de 17 a 24 años (ver Apéndice B) (INEI, 2018). 
Precisamente, el Índice de desigualdad de género actual, 0.420, ha mejorado en comparación al 
del 2000, 0.526, tras avances en los ámbitos educativo, laboral, y sanitario (INEI, 2016). En 
consonancia, el periodo de formación se ha extendido y las edades para casarse e iniciar la 
maternidad se han pospuestos (ver Apéndice C) (INEI, 2018). 
En tal sentido, resulta evidente que la AE no es un periodo universal al enmarcarse en 
culturas individualistas que permiten a su población joven postergar responsabilidades adultas 
mientras les facilitan un tiempo prolongado de exploración, situándose incluso principalmente 
en los estratos medio y alto urbanos (Arnett, 2012; Galambos & Martínez, 2007). Sin embargo, 
estudios en múltiples contextos como sociedades no occidentales, países en desarrollo, países 
mediterráneos, grupos étnicos minoritarios o estratos sociales diversos han identificado su 
presencia con variaciones contextuales (Barrera & Vinet, 2017; Arnett, 2016; 2003; Dutra-
Thomé & Koller, 2014; Galanaki & Leontopoulou, 2017; Buhl & Lanzs, 2007; Fierro & 
Moreno, 2007; Lanz & Tagliabue, 2007; Badger et al., 2006; Facio & Micocci, 2003; Mayseless 
& Scharf, 2003). Al ver sus características modificadas por el entorno y oportunidades, la AE 
tampoco es inmutable, no obstante, mantiene rasgos comunes que justifican su 
conceptualización (Arnett, 2012). Pese a todo ello, ambas cualidades no desmeritan su 
planteamiento al ser observadas en otras etapas (Galambos & Martínez, 2007; Giddens, 2000; 
Schlegel & Barry, 1991; Palacios & Oliva, 1983). 
Pero, ¿qué es entonces, la adultez emergente? Es un nuevo periodo del ciclo evolutivo, 
comprendido aproximadamente entre los 18 y 29 años, caracterizado por una mayor libertad 
para cambios y exploraciones de posibles direccionamientos de vida, como el amor, trabajo y 
perspectivas, favorecido por la relativa independencia de los roles sociales y expectativas 
adultas pospuestas (Arnett, 2014; 2000). La principal tarea psicosocial de la AE es re-enfocarse, 
recentering, referido a un proceso compuesto por tres etapas para el paso de la dependencia 
adolescente hacia la autonomía adulta, una modificación del comportamiento externamente 
regulado a la autorregulación para alcanzar la autosuficiencia. El primer paso implica para los 
adultos emergentes cambios en las dinámicas de sus relaciones, donde el poder se comparte y 
el cuidado se hace recíproco. Esto da pie a las exploraciones propias del periodo. Finalmente, 
establecen compromisos y responsabilidades que perduren (Tanner, 2006). Así, los adultos 
emergentes progresivamente van fortaleciendo sus decisiones y compromisos en torno a 
distintos ámbitos (Arnett, 2014). Según los estudios longitudinales, este recorrido carece de 
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linealidad mostrando tanto progresiones como regresiones, resultando en un andamiaje para 
seleccionar, identificar y priorizar metas personales (Tanner & Arnett, 2009). 
Se reconocen cinco características distintivas de la AE (Arnett, 2014). Primero, es una 
etapa de exploración de la identidad debido a que surgen más oportunidades para cavilar 
opciones de vida en torno a la educación, trabajo, amor y perspectivas, alcanzando una mayor 
clarificación y consolidación de su identidad (Endendijk et al., 2019; Arnett, 2014; Schwartz et 
al., 2013; Barrett & White, 2002; Giddens, 2000). En segundo lugar, es una edad de 
inestabilidad pues las exploraciones generan diversos cambios y revisiones, pudiendo devenir 
en angustia e incertidumbre (Ben-David & Kealy, 2020; Verschueren et al., 2017; Arnett, 
2014). Tercero, se distingue por el enfoque en uno mismo en tanto las obligaciones con los 
demás disminuyen y se priorizan el desarrollo personal y la autonomía (Arnett, 2014; Giddens, 
2000). Luego, también se representa por una sensación de estar en el medio, es decir, no lograr 
identificarse con la adolescencia ni la adultez, optando por una posición ambigua (Barrera & 
Vita, 2017; Nelson & Luster, 2015; Arnett, 2014; Facio & Micocci, 2003). Finalmente, las 
variadas posibilidades propias de este periodo refuerzan el optimismo respecto a modificar sus 
vidas y entorno, generando altas expectativas del futuro (Galanaki & Leontopoulou, 2017; 
Facio et al., 2015; Arnett, 2014; Welti, 2002). Precisamente, no debe ser considerado parte de 
la adolescencia al perder rasgos normativos y control parental, ni tampoco dentro de la adultez 
por la ausencia de roles y compromisos estables (Arnett, 2014). 
Las investigaciones han encontrado variaciones en la vivencia de tales características 
por parte de los adultos emergentes. Aquellos en el rango de 18 a 25 años muestran mayor 
representación de exploración, inestabilidad y enfoque, y según crecen disminuye la sensación 
de estar en el medio, aunque los de 26 a 29 todavía mantienen dichas cualidades y se diferencian 
de sujetos en otras etapas (Galanaki & Leontopoulou, 2017; Facio et al., 2015; Arnett & Walker, 
2014; Arnett & Schwab, 2012; Fierro & Moreno, 2007; Reifman et al., 2007). Algunos 
individuos de diferentes culturas experimentan una sexta característica referida al énfasis hacia 
los demás, principalmente familiares (Barrera & Vinet, 2017; Facio & Micocci, 2003), o 
distintos niveles de prevalencia de alguna de las cinco principales (Galanaki & Leontopoulou, 
2017; Fierro & Moreno, 2007; Nelson et al., 2004; Facio & Micocci, 2003). Existen incluso 
cambios intrapersonales (Tanner & Arnett, 2011) al ser una etapa flexible y, por ende, 
sincrónica y reversible (Otero, 2010; Fierro & Moreno, 2007). 
En consonancia, el ámbito cultural parece influir, a su vez, en la concepción sobre la 
adultez. Los adultos emergentes de culturas occidentales identifican tres principales criterios 
para la adquisición del estatus de adulto: aceptar la responsabilidad por los actos propios, tomar 
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decisiones de manera independiente y poseer autonomía financiera; es decir, lograr la 
autosuficiencia (Arnett, 2003; 2001). En oposición, desestiman los marcadores típicos de 
transición, como empleo fijo, finalizar los estudios, matrimonio, tener un hijo y otros 
indicadores biológicos, cronológicos y legales (Andrade, 2016; Arnett & Padilla-Walker, 2015; 
Wängqvist & Frisén, 2015; Sirsch et al., 2009; Arnett, 2001), dando pie a la necesidad de 
redefinirlos (Andrade, 2016; Juárez & Gayet, 2014). En comparación, en otros contextos como 
países orientales, latinoamericanos, de Europa del Este, culturas colectivistas, minorías étnicas 
migrantes, grupos religiosos y estratos socioeconómicos bajos se observa un amplio acuerdo 
con dichos criterios, pero también la inclusión de capacidades de interdependencia, entre estas 
el cuidado de los otros y la regulación emocional, y de cuidado familiar (Galanaki & 
Leontopoulou, 2017; Crocetti & Tagliablue, 2015; Doğan et al., 2015; Vosylis et al., 2015; 
Dutra-Thomé & Koller, 2014; Zhong & Arnett, 2014; Petrogiannis, 2011; Seiter & Nelson, 
2011; Marzana et al., 2010; Nelson, 2009; 2003; Badger et al., 2006; Arnett, 2003; Facio & 
Micocci, 2003). Otras variaciones son evidenciadas en relación al género (Galanaki & 
Leontopoulou, 2017) y la urbanidad-ruralidad (Cheah et al., 2010). 
En suma, es un periodo poco normativo y diversificado a diferencia de otros más 
homogéneos (Otero, 2010; Arnett, 2000). Así, resulta difícil predecir variables demográficas 
como residencia, educación, estado civil, empleo, entre otras (Facio et al., 2015); confluyen 
índices positivos de salud general con una importante prevalencia de trastornos mentales 
(Arnett, 2014; Lisznyai et al., 2014; Smink et al., 2012; Gore et al., 2011; Benjet et al., 2009; 
Galambos et al., 2006); y no suele darse una identificación subjetiva con las etapas cercanas 
(Nelson & Luster, 2015). Además, la exploración de la identidad es distinta al contar con nuevas 
posibilidades y mayor autonomía para sus elecciones (Inguglia et al., 2015; Schwartz et al., 
2005); surgen avances en su desarrollo cerebral, cognitivo y el progreso de nuevas capacidades 
(Taber-Thomas & Pérez-Edgar, 2015; King & Kitchener, 2015; Burt & Paysnick, 2012; 
Delgado et al., 2011; Heatherton, 2011; Steinberg, 2011; Tanner & Arnett, 2011); y aumentan 
las conductas de riesgo al ser normalizadas y disminuir el monitoreo externo (Grigsby et al., 
2017; CEDRO, 2015; Arnett, 2014; DEVIDA, 2012; Moodley & Phillips, 2011). 
Es importante la comprensión de esta etapa para los investigadores al ser novedosa y 
abarcar a una amplia población con un impacto no del todo conocido, pero también lo es para 
los propios adultos emergentes, padres, instituciones y entorno debido a que facilitará actitudes 
y adaptaciones requeridas como sucedió con la adolescencia (Arnett, 2012; Henig, 2010). Un 
ámbito importante de indagación se da en la educación superior al ser un espacio que propicia 
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las exploraciones propias de la etapa y la vivencia de las otras características (Arnett, 2018; 
Barrera & Vinet, 2017; Galanaki & Leontopoulou, 2017). 
El acceso a la educación superior 
La educación superior viene atravesando, a su vez, diversos cambios. A nivel global hay 
una expansión en el acceso (Otero, 2010) favorecida, entre otros puntos, por la universalización 
de la educación secundaria (Figallo, 2015), el proceso de urbanización y presiones del mercado 
(Diaz, 2008), y la importancia otorgada al título profesional para aspirar a mayores ingresos y 
estatus (Arnett, 2014; INEI, 2017; Trow, 1973). Aunque esta última idea es cuestionable en 
países en desarrollo, donde las oportunidades de movilidad social conviven con el desempleo, 
subempleo e inequidades (Arias et al., 2017; Daude & Robano, 2015; Juárez & Gayet, 2014; 
Lavado et al., 2014; Filardo, 2010; Pastore, 2009). 
Dicho crecimiento genera un amplio impacto en el sistema educativo, acorde a lo cual 
Trow (1973; 2007) planteó un modelo con tres fases. Según este, en un inicio solo las élites (0-
15% de la población) accedían a la educación terciaria, por lo cual su objetivo residía en 
prepararlas para dirigir. Tras la Segunda Guerra Mundial, el ingreso se extiende a las masas 
(16-50%) para facilitar habilidades ante un mayor rango de roles. Finalmente, se alcanza el 
acceso universal (superior al 50%) donde la prioridad es la adaptación de la población a los 
cambios del contexto. Lejos de darse un avance lineal del sistema, conviven dos o más fases en 
un mismo entorno e incluso persisten características previas (Trow, 2007; Brennan, 2004). El 
aumento de estudiantes conlleva al incremento de la proporción de la población en dicho nivel 
y del número de instituciones. Surgen así nuevos retos, entre estos atender la demanda creciente, 
la diversidad del nuevo alumnado y mantener los estándares necesarios de calidad (Trow, 1973; 
2007), para asegurar los beneficios económicos y sociales esperados (Arias et al., 2017). 
De modo similar en Perú, en un inicio el acceso estuvo limitado a la élite (Mejía, 2018), 
pero en las últimas décadas se advierte el crecimiento de la proporción de la población con 
formación superior y universitaria (INEI, 2018; Diaz, 2008), y del número de instituciones 
(SUNEDU, 2015; Lavado et al., 2014). Acorde a esta situación, el sistema peruano se encuentra 
en la segunda fase (González, 2018; Figallo, 2015), estando el ingreso aún limitado a 
determinados sectores socioeconómicos y criterios de selección, lo cual repercute en la creación 
de programas de becas al ser un derecho en el contexto actual (Arias et al., 2017; Trow, 2007). 
Tal expansión en el acceso ha generado cuestionamientos al incrementarse la proporción 
de alumnos sin la preparación académica adecuada (Arias et al., 2017), en tanto el porcentaje 
de admitidos se ha mantenido pese al aumento de postulantes (Yamada et al., 2013), y existir 
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mayor probabilidad de asistir a una universidad de menor calidad (Lavado et al., 2014). Esto 
último se relaciona con el proceso de “desregulación” de los años 90 que redujo la supervisión 
del Estado en la aprobación de nuevas universidades y la autorización de operar con o sin fines 
de lucro (Ley N° 26439, 1995; Decreto legislativo N° 882, 1996), tras lo cual aumentó 
drásticamente el número de estas (SUNEDU, 2015; Yamada et al., 2013) y se produjo un 
incremento de entidades de menor calidad (Lavado et al., 2014). Con la Ley Universitaria N° 
30220 del 2014, el Estado recuperó su rol en el aseguramiento de calidad e instauró un proceso 
de reforma (González, 2018; Arias et al., 2017; SUNEDU, 2015). En la educación técnica, la 
Ley N° 30512 del 2016 ha contribuido de manera similar (González, 2018). 
¿Pero qué motiva a los egresados del nivel secundario a continuar sus estudios? Según 
Trow (2007; 1973), la masificación influye en las expectativas de los padres y estudiantes, en 
tanto el ingreso se convierte en un derecho y una oportunidad para mejorar la calidad de vida, 
y para algunos grupos sociales incluso una obligación o un acto que se da por supuesto. En 
estudiantes peruanos se ha observado la presencia de motivaciones extrínsecas como el interés 
por los beneficios económicos y de empleabilidad, altamente compartidas por los padres, 
mientras que en menor medida consideran otras internas como la realización personal y 
profesional (Guerrero et al., 2016; Guerrero, 2013). Las aspiraciones de educación superior, 
particularmente universitaria, en Perú son un factor relevante para la migración siendo mayores 
las proporciones de migrantes en edad de formación superior y con educación universitaria, y 
menor con falta de estudios, en comparación al resto de la población (ver Apéndice D) (OIM, 
2015). Existen además factores personales, familiares y escolares  que predicen la postulación 
a dicho nivel (Guerrero, 2013; Castro et al., 2011). Pero también persisten barreras económicas, 
académicas, psicológicas y de soporte familiar o escolar que dificultan la postulación y el 
acceso (Guerrero et al., 2016; Guerrero, 2013; Castro et al., 2011), así como la carencia de 
información acerca de las carreras y el sistema (Arias et al., 2017;  Guerrero, 2013) que 
contribuye a generar ideas vagas o poco realistas (Guerrero et al., 2016; Hastings et al., 2016). 
Por su parte, el ámbito urbano-rural y el nivel socioeconómico parecen relacionarse con el 
acceso (ver Apéndice B) (INEI, 2018), y la desmejora de la condición económica familiar puede 
influir en la modificación o renuncia de las aspiraciones y expectativas educativas iniciales de 
los padres e hijos (Arias et al., 2017; Guerrero et al., 2016). 
El acceso a la educación superior implica además la elección vocacional. Respecto al 
nivel, las aspiraciones de los jóvenes peruanos parecen priorizar la educación universitaria ante 
la técnica (Guerrero et al., 2016), reflejado en las tasas de matrícula y crecimiento (ver Apéndice 
A) (INEI, 2018b), aunque en contextos similares ello responde a las políticas públicas de becas 
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y financiamiento (Ruiz-Tagle & Paredes, 2019). En la elección de la universidad, los discentes 
coinciden en los criterios de inversión económica, nivel académico y prestigio de la institución 
(Zuñiga et al., 2019; Tarrillo, 2016; Maniu & Maniu, 2014; García & Moreno, 2012; Zamora, 
2010), y en menor medida, oportunidades de inserción laboral (Tarrillo, 2016; Maniu & Maniu, 
2014), clima universitario y cercanía física a la entidad (Zuñiga et al., 2019). El género parece 
influir cuando las universidades cuentan en mayor medida con carreras tradicionalmente 
polarizadas (Zamora, 2010). 
Sobre la decisión de carrera, según la teoría de Super (1990) esta se construye a lo largo 
del ciclo vital. Un periodo significativo lo constituye el de exploración, que sucedería entre los 
15 a 25 años, donde se consideran características e intereses en la selección de opciones viables 
para luego de manera gradual aumentar el compromiso y finalmente probar la elección en el 
campo laboral. Para Savickas (1997) es crucial en dicho proceso la adaptabilidad profesional, 
integrada por el control de las decisiones, el compromiso con estas, la curiosidad para explorar 
y la confianza en alcanzar las metas vocacionales. En tanto, Rimada (2001) resalta seleccionar 
opciones congruentes con las aptitudes e intereses, obtener información interna y externa, 
evaluar y considerar alternativas y finalmente verificar la decisión tomada. Pese a tal acuerdo 
sobre la importancia de explorar, las investigaciones apuntan al desconocimiento generalizado 
del sistema y carrera entre los escolares, incluso tras finalizar la secundaria (Lima et al., 2018). 
Así, un amplio porcentaje no tiene idea de qué estudiar o solo posee una tentativa (Olivares & 
Quezada, 2013; Norzagaray et al., 2011; Zamora, 2010), comúnmente influenciada por sus 
padres (Arnett, 2014). 
Precisamente, si tal elección implica considerar intereses, motivaciones, personalidad, 
aptitudes, expectativas, oportunidades laborales, influencias del entorno, entre otros (García-
Ripa et al., 2018; Tziner et al., 2012; Norzagaray et al., 2011; Frisancho, 2006), carecer de 
información relevante la dificultará. Es preocupante entonces que las escuelas y ferias 
vocacionales no provean adecuados datos y acompañamiento vocacional (Guerrero et al., 2016; 
Olivares & Quezada, 2013; Frisancho, 2006), mientras que las fuentes virtuales como internet 
y redes sociales adquieren un mayor uso (Olivares & Quezada, 2013; Conejero et al., 2012; 
Fondevilla et al., 2012; Norzagaray et al., 2011; Lagos & Palacios, 2008). 
Asimismo, la toma de decisiones podría complejizarse debido a las características del 
sistema peruano. La transparencia, es decir la temprana claridad de los requerimientos y 
preparación para alcanzar una ocupación (Hamilton, 1994), es un rasgo no observado al existir 
una amplia variedad de instituciones y programas que, sin embargo, no proveen información 
pronta y precisa de sus opciones, procesos o empleabilidad (Arias et al., 2017; Lavado et al., 
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2014). Tampoco se ha reportado la existencia de flexibilidad, entendida como la facilidad para 
moverse entre las opciones del sistema sean nivel, instituciones o carreras (Hamilton, 1994). A 
diferencia de contextos extranjeros, la etapa escolar tiene una menor duración, finaliza a una 
edad más temprana, no suele brindar formación específica y orientada a la educación superior 
o acorde a los intereses profesionales (Del Valle & Ferradas, 2011), afectando la exploración y 
decisión informada, y acelerando un proceso evolutivo aún no logrado (Super, 1990). 
Pese a tales barreras y limitaciones en el acceso, es importante fomentar que más escolares 
accedan a la formación universitaria debido a su influencia en el desarrollo de estos (Trow, 
2007; Pascarella & Terenzini, 2005; Rodgers, 1989; Chickering, 1969). Así, se constatan 
beneficios en el área psicosocial, como mayor exploración de la identidad e ideologías, mejora 
de la autonomía y autoconcepto, fortalecimiento de la toma de decisiones, logro de habilidades 
interpersonales, involucramiento en actividades cívicas y políticas, y aumento de tolerancia y 
actitudes equitativas (Rosemond & Owens, 2018; Barrera & Vinet, 2017; Pascarella & 
Terenzini, 2005). En el ámbito cognitivo, se evidencia un mayor conocimiento y aptitudes 
académicas, uso de habilidades cognitivas complejas, progreso del pensamiento crítico, post 
formal y reflexivo, así como cambios en el razonamiento moral (Barrera & Vinet, 2017; King 
& Kitchener, 2015; Giménez, 2009; Pascarella & Terenzini, 2005). Además, promueve mejoras 
económicas y sociales que contribuyen al entorno (Arias et al., 2017), en línea con sus funciones 
y fines (Ley N° 30220, julio de 2014). Por supuesto, durante la experiencia universitaria surgen 
también nuevas brechas y dificultades que conviene conocer (Jiménez, 2017). 
La transición a la universidad 
Para comprender las implicancias de la experiencia originada por el paso de la secundaria 
a la universidad es necesario hablar sobre las transiciones. La transición es definida como el 
acontecimiento o proceso del cambio de una realidad a otra, suponiendo variaciones en la 
persona, sus roles, la relación con el entorno y las expectativas que reciben (Vogler et al., 2008; 
Gairín, 2005; Sacristán, 1997). Los autores concuerdan que esta puede ser calificada como 
problemática al generarse diversos retos, pero también como una oportunidad en tanto la 
persona logre los ajustes necesarios para adaptarse, alcanzando un mayor desarrollo (Vogler et 
al., 2008; Gairín, 2005; Castro et al., 2012; Sacristán, 1997). Es además multifactorial al ser 
afectada por el contexto o el sujeto, cuyas características pueden presentarse como facilitadores 
o limitantes (Vogler et al., 2008; Aguilar, 2007; Pascarella & Terenzini, 2005). Entre estas, 
destacan las transiciones educativas, referidas al paso de un nivel educativo al siguiente 
(Demarini, 2017). Por ello, es un proceso que abarca el último año del nivel previo y el primero 
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del nuevo, recomendándose evaluar el resultado del mismo al finalizar el segundo año del 
periodo (Aguilar, 2007; Rodríguez et al., 2004). En tal sentido, se apunta a la importancia de la 
continuidad entre los distintos contextos y la cooperación de los actores involucrados, acorde a 
los aportes del modelo ecológico en la educación (Gifre & Esteban, 2012; Bronfenbrenner, 
1992). Sin embargo, se ha constatado en distintas transiciones la existencia de brechas en las 
percepciones e iniciativas de todos ellos (Castro et al., 2018; Jiménez, 2017; Demarini, 2017; 
Castro et al., 2012; Gairín, 2005). 
Así, la transición a la universidad supone cambios en el ámbito académico, pero también 
en el personal, social e institucional (Jiménez, 2017; Pease & Ysla, 2015; García et al., 2014; 
Gairín, 2005). Acorde a lo cual, se han planteado modelos para comprender el logro de la 
adaptación, siendo los más empleados en las investigaciones el de Baker y Siryk (1989; 1984) 
y el de Almeida, Soares y Ferreira (2001; 2000). Para los primeros, los estudiantes deben 
realizar ajustes del tipo académico, referido a las exigencias educativas y el compromiso; 
sociales, en torno a sus nuevas relaciones interpersonales; emocional, para asegurar su bienestar 
psicológico y físico; e institucional, al requerir la identificación y compromiso con una nueva 
entidad educativa. De manera similar, para los últimos, los ajustes suceden en las áreas de 
estudio, en relación a las competencias y hábitos; interpersonal, respecto a nuevas interacciones; 
personal, referido al bienestar y la claridad de su identidad; vocacional, correspondiente a la 
formación de un proyecto profesional; e institucional, el vínculo a formar con la universidad. 
Si bien unas perspectivas resaltan las características propias de los estudiantes en la 
adaptación mientras otras, factores contextuales e institucionales, las investigaciones apuntan a 
la integración e interacción de estas (Gallardo et al., 2014; Soares et al., 2006; Pascarella & 
Terenzini, 2005). A nivel personal se identifican los antecedentes académicos, como el 
rendimiento previo o la orientación vocacional recibida (Rueda et al., 2020; Álvarez et al., 2015; 
Credé & Niehorsten, 2012; Soares et al., 2006); la situación académica inicial, correspondiente 
a la nota de acceso o la carrera de ingreso como primera opción (Rueda et al., 2020; Soares et 
al., 2006); las características psicosociales, entre estas, la autonomía, la autoeficacia, la 
motivación, las expectativas e implicación académica (Álvarez & López, 2019; Pérez et al., 
2017; Gallardo et al., 2014; Soares et al., 2006; Beyers & Goossens, 2002); los indicadores de 
bienestar, tales como la satisfacción con la experiencia universitaria y los niveles de soledad,  
depresión y estrés académico (Martínez, 2019; Pérez et al., 2017; Chau & Saravia, 2014; Credé 
& Niehorsten, 2012; Soares et al., 2006; Beyers & Goossens, 2002); y datos sociodemográficos, 
específicamente el sexo y la migración (Molina, 2015; Soares et al., 2006; Rísquez et al., 2004). 
En el entorno, se consideran elementos económicos, entre estos el nivel socioeconómico 
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familiar y el acceso a subvenciones (Jiménez, 2017; Soares et al., 2006); e interpersonales, 
como el soporte familiar percibido y la calidad de la interacción con docentes y pares (Jiménez, 
2017; Gallardo et al., 2014; Credé & Niehorsten, 2012). Respecto a la institución, se aprecian 
las variables de facultad de pertenencia, clima del ambiente de aprendizaje, carga académica, 
servicios de orientación y actividad docente (Pérez et al., 2017; Credé & Niehorsten, 2012; 
Gairín et al., 2009; López et al., 2006; Soares et al., 2006; Almeida et al., 2004). 
El primer año en la universidad es crucial además al focalizar la mayor proporción de 
deserciones y repitencias (Viale, 2014; Silva, 2011; Aguilar, 2007; González & Girón, 2005; 
Rodríguez et al., 2004). Aunque estas pérdidas y rezagos son parte del proceso de desarrollo de 
hábitos y capacidades (Jiménez, 2017), la concretización de tales eventos tiene efectos 
perjudiciales para el estudiante, la institución y la sociedad (Barboza et al., 2017; Esteban et al., 
2017; Sanabria, 2013, Aguilar, 2007; González & Girón, 2005). Así, si bien las altas tasas de 
deserción global, regional y nacional observadas (Barboza et al., 2017; Heredia et al., 2015; 
Viale, 2014; Mori, 2012; Silva, 2011; Aguilar, 2007; Rodríguez et al., 2004; González, 2005) 
son esperables por el crecimiento en el acceso (Trow, 2007), no dejan de ser alarmantes. 
Los modelos que explican la deserción resaltan variables personales, contextuales e 
institucionales, evidenciando ser un fenómeno complejo y multidimensional (Pérez et al., 2017; 
Viale, 2014). Las investigaciones apuntan mayormente a causas económicas, como las 
dificultades financieras o carecer de subvenciones; vocacionales, al no cursar la carrera de su 
preferencia o no haber recibido orientación adecuada; académicas, por el bajo rendimiento 
obtenido y desmotivación; familiares, como el poco soporte o conflictos parentales; y de 
identificación, por la percepción negativa de la calidad de los servicios o bajo involucramiento 
con la entidad (Guevara, 2019; López et al., 2014; Sanabria, 2013; Mori, 2012; Silva, 2011; 
Contreras et al., 2010; Aguilar, 2007; González, 2005). Otras características como antecedentes 
de rendimiento escolar bajo, baja adaptación o desadaptación a la vida universitaria y pertenecer 
a familias monoparentales han mostrado favorecer el riesgo de deserción (Rueda et al., 2020; 
Bernardo et al., 2015); mientras que la autoeficacia, la motivación intrínseca, la satisfacción 
con la carrera elegida, un adecuado rendimiento universitario, la percepción de niveles bajos de 
estrés y altos de soporte familiar, así como la integración con la entidad influyen a favor de la 
permanencia (Esteban et al., 2017; Pérez et al., 2017; Álvarez et al., 2015; Aguilar, 2007). 
Las situaciones particulares de los estudiantes también afectan sus experiencias 
universitarias. Entre estas, la migración enfrenta al alumno con el sentimiento de soledad 
(García & Medina, 2011) y la vida independiente (Cotler, 2016), y en el caso de aquellos 
provenientes de pueblos originarios, con diferencias culturales del nuevo entorno y del sistema 
11 
Retos de transición secundaria - universidad 
educativo (Riquelme & Bascuñán, 2016). Por su parte, los estudiantes de primera generación 
han reportado obstáculos asociados a la falta de soporte familiar en el ámbito académico al no 
haber accedido sus padres a la educación superior (Flanagan, 2017), además de otros propios 
de rasgos usualmente asociados al grupo como pertenecer a un estrato socioeconómico bajo o 
ser migrantes (Segovia & Flanagan, 2019). Aquellos con becas de estudios afrontan barreras 
administrativas y vocacionales debido a la normativa del programa de subvención que incluso 
pueden desembocar en deserciones previas a la matrícula (Cotler, 2016; Aramburú et al., 2015), 
sumadas a las barreras del nivel socioeconómico o ubicación de origen (Aramburú & Núñez, 
2019; Denegri & Gerlach, 2018; García & Medina, 2011). Los alumnos con discapacidades 
encuentran problemáticas en la coordinación de sus necesidades de salud y el desarrollo de las 
actividades académicas (Álvarez et al., 2012), y la presencia o ausencia de ajustes académicos, 
administrativos y de infraestructura de la institución (Pérez, 2019). En el caso de quienes 
asumen un segundo rol, como la paternidad, maternidad, trabajo o deporte de alto rendimiento, 
una importante dificultad reside en compaginar las responsabilidades de ambos roles, 
requiriendo mayor esfuerzo en la gestión del tiempo (Miró et al., 2018; Flanagan, 2017; Perez-
Rivases et al., 2017; Miller & Arvizu, 2016; Álvarez et al., 2014; Salguero & Marco, 2014). 
En tal sentido, surge una amplia variedad de perfiles de estudiantes en consecuencia a la 
expansión del acceso a la educación superior (Trow, 2007), que, a su vez, influyen en el proceso 
de transición. Sin embargo, aunque se espera que las instituciones sean capaces de comprender 
las necesidades de sus estudiantes para favorecer su transición educativa mediante estrategias 
idóneas (García et al., 2014; Contreras et al., 2010; Gairín, 2005), son limitadas las 
investigaciones en torno a la transición de la secundaria a la universidad. De manera similar, 
pese a que las transiciones de diferentes ámbitos, como la educativa y evolutiva, se 
retroalimentan entre sí (Demarini, 2017; Juárez & Gayet, 2014; Gairín, 2005), son escasos los 
estudios que consideren ambos aspectos. 
Por ello, la presente investigación busca contribuir al conocimiento sobre el proceso de 
transición, siendo su principal objetivo comprender los retos que experimentan los estudiantes 
en su paso de la secundaria a la universidad mientras avanzan también de la adolescencia hacia 
la adultez emergente. Para lo cual, se plantea distinguir qué retos de transición surgen y analizar 
los factores que favorecen u obstaculizan la superación de los mismos. Se prioriza además la 
obtención de información desde la perspectiva de los propios estudiantes debido a la 
importancia identificada de conocer la experiencia de los mismos protagonistas de la transición 
educativa (Jiménez, 2017; Castro et al., 2015). 
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Método 
Acorde al objetivo planteado, se optó por emplear el paradigma cualitativo debido a que 
favorece la comprensión a profundidad de la experiencia de los participantes en el fenómeno 
identificado (Hernández et al., 2014). Al considerar a la transición como un proceso que se 
construye en la interacción de los sujetos con su entorno (Vogler et al., 2008), se seleccionó 
una posición constructivista en el nivel ontológico al entender la realidad desde dicha definición 
(Willing, 2013). En el nivel epistemológico, se optó por un marco realista al buscar generar 
conocimiento sobre la realidad del proceso de la transición (Willing, 2013). En cuanto al 
enfoque, se seleccionó el enfoque temático y de manera específica el análisis temático, debido 
a que se adecúa mejor a la meta de identificar categorías, retos de transición, de manera 
inductiva en la investigación, es decir desde los testimonios y experiencias recogidas (Braun & 
Clarke, 2012; Pistrang & Barker, 2012). 
Participantes 
El proceso de transición de la secundaria a la universidad involucra el último año de la 
secundaria y el primero de la universidad (Aguilar, 2007; Rodríguez et al., 2004). En tal sentido, 
el presente estudio contó con tres grupos de estudiantes en diferentes momentos de la transición. 
El primer y segundo grupo estuvieron conformados en su totalidad por universitarios. Se 
accedió a una universidad privada de Lima Metropolitana la cual establece el inicio de la vida 
universitaria con dos años de formación básica previo al inicio de la especialización, en las 
unidades de Estudios Generales Letras (en adelante, Letras) y Estudios Generales Ciencias (en 
adelante, Ciencias). 
El primer grupo contó con ocho alumnos, cuatro mujeres y cuatro varones, que se 
encontraban en su primer semestre en la universidad, la mitad de ellos en Letras y los restantes 
en Ciencias. El rango de edades de los mismos osciló entre los 16 y 17 años, a excepción de un 
participante con 20 años. En su mayoría reportaron provenir de Lima, salvo un estudiante 
originario de provincia que se había mudado para cursar sus estudios universitarios. Asimismo, 
una participante se identificó con la categoría de estudiante de primera generación. 
El segundo grupo estuvo integrado por ocho universitarios, cuatro mujeres y cuatro 
varones, en su tercer ciclo, quienes según la teoría habrían finalizado el proceso de transición 
al haber culminado el primer año de estudio. Nuevamente, cada mitad del grupo era parte de 
una de las unidades de Estudios Generales. Los participantes tenían entre 17 y 19 años de edad 
al momento de la investigación. Uno de ellos había realizado al menos un cambio de carrera, 
mientras que otros dos consideraban hacerlo en el transcurso del semestre. Seis de los 
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estudiantes indicaron ser de Lima, y los dos restantes migraron de provincia por la universidad. 
La mitad de los integrantes del grupo reportaron ser estudiantes de primera generación. 
Adicionalmente se contó con un tercer grupo, conformado por tres alumnos de quinto de 
secundaria de diferentes escuelas privadas de Lima Metropolitana, es decir, al inicio del proceso 
de transición. Los integrantes fueron dos varones y una mujer, todos de 16 años de edad y 
provenientes de Lima. La participante de este grupo reportó que sus padres no habían accedido 
a estudios superiores, por lo cual sería una estudiante de primera generación. 
Se consideró como criterio de inclusión para los dos primeros grupos estar cursando en 
el momento de la investigación el ciclo universitario planteado. En el tercer grupo también se 
comprobó el mismo criterio en relación al grado escolar planteado, así como la confirmación 
de su interés por acceder a los estudios universitarios al considerarse importante en la presente 
investigación la existencia de expectativas ante dicho nivel educativo. En ninguno de los grupos 
se empleó como criterio la edad debido a que se priorizó la etapa formativa. 
Para la conformación de la muestra se realizó una convocatoria en redes sociales, grupos 
y medios virtuales a la cual respondieron diversos estudiantes interesados en participar de la 
investigación. Asimismo, se solicitó a aquellos que participaban identificar e invitar a 
compañeros que cumplan con los criterios mencionados. Así, se combinaron técnicas de 
convocatoria, o autoselección, y de redes, o bola de nieve (Hernández et al., 2014). 
A todos y cada uno de los participantes se les explicaron los objetivos de la investigación, 
el carácter confidencial de su identidad y datos personales, así como la posibilidad de retirarse 
del proceso cuando lo desearan. Toda esta información fue presentada además mediante 
consentimientos informados en los grupos (ver Apéndice E), a excepción del tercero en cuya 
situación se entregaron asentimientos informados a los escolares (ver Apéndice E) y 
consentimientos a sus padres (ver Apéndice F). 
Técnica de recolección de información 
Para el recojo de información, se emplearon dos instrumentos con los distintos grupos. El 
primero de estos fue una ficha sociodemográfica para escolares (ver Apéndice G) y otra para 
universitarios (ver Apéndice H). Se solicitaron así datos personales como el género, la edad, 
ciudad de proveniencia, y convivencia actual; datos familiares como la conformación de la 
misma, la edad de los integrantes y el nivel educativo alcanzado; y datos académicos referidos 
al tipo de colegio, intereses vocacionales y, en el caso de los universitarios, servicios 
institucionales a los cuales podrían haber accedido. 
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El segundo instrumento empleado fueron las guías de entrevistas semi-estructuradas para 
escolares (ver Apéndice I) y universitarios (ver Apéndice J). Para la construcción de las mismas 
se generaron ejes acorde a los ámbitos de ajustes planteados por los modelos de adaptación de 
Baker y Siryk (1989; 1984) y el de Almeida, Soares y Ferreira (2001; 2000). Se establecieron 
así cuatro ejes referidos a los cambios en los procesos de identidad, elección vocacional, 
académico, y social-institucional. Adicionalmente se consideró un quinto eje referido a la 
autonomía en consonancia con el proceso de re-enfocarse de la AE (Tanner, 2006). Posterior a 
ello se realizaron entrevistas con dos psicólogos responsables del servicio de orientación y 
atención psicológica de las unidades académicas de Estudios Generales Letras y Estudios 
Generales Ciencias, para confirmar la utilidad de dichos ejes así como la inclusión de preguntas 
o áreas no consideradas inicialmente como las relacionadas con los hábitos saludables. 
Luego de la construcción y previo a la aplicación de dichos instrumentos, se realizó una 
prueba piloto con estudiantes universitarios. Asegurando así la adecuación de los mismos y 
determinando que no era necesario realizar cambios a los instrumentos. 
Procedimiento 
El levantamiento de información se realizó durante el primer semestre del año 2019, 
siendo desarrollado en tres momentos distintos en el transcurso del mismo. 
A inicios del ciclo lectivo, tras la construcción de los instrumentos, se llevaron a cabo dos 
pruebas pilotos con estudiantes universitarios. Tras ello, se procedió a convocar a universitarios 
de tercer ciclo que participaran de la investigación. Según la muestra se iba conformando, se 
realizaron progresivamente las entrevistas a los estudiantes. Esta etapa sucedió en la primera 
mitad del ciclo académico. 
Posterior a los exámenes parciales, se replicó el procedimiento con los universitarios de 
primer ciclo, convocándolos y entrevistándolos según se sumaban a la muestra de la 
investigación. Se optó por entrevistar a este grupo luego de sus evaluaciones al considerar que 
la devolución de resultados les brindaría una perspectiva más cercana sobre su avance en la 
universidad. Precisamente por tal decisión y para facilitar el recojo de información por la 
cantidad de la muestra, los estudiantes del grupo de tercer ciclo fueron entrevistados 
previamente. 
Finalmente, tras entrevistar a todos los universitarios, se repitió el procedimiento con los 
escolares de quinto año de secundario durante las últimas semanas del semestre. Esta elección 
se realizó al buscar disminuir la brecha de tiempo entre la etapa escolar y la próxima etapa 
universitaria. 
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La información obtenida en las entrevistas semi-estructuradas fue grabada y transcrita, 
previo consentimiento de los participantes, para asegurar la documentación de los datos. Ambos 
procedimientos fueron realizados por el propio investigador. 
Análisis de información 
Las transcripciones de las entrevistas fueron procesadas mediante el uso del software 
Atlas-ti 7.0. Siguiendo el procedimiento recomendado para el empleo del análisis temático 
inductivo (Braun & Clarke, 2012), se revisó detenida y reiterativamente la información 
brindada por cada participante para posteriormente identificar temas en común que emergieron 
de sus experiencias en el proceso de transición a la universidad. Según lo cual se establecieron 
códigos y, luego, categorías acorde a la relación observada entre algunos de estos. Dichos 
resultados fueron contrastados con la bibliografía disponible sobre la transición educativa y la 
transición evolutiva identificadas para reafirmar los mismos. Finalmente, se establecieron los 
nombres de las siete categorías obtenidas sobre los retos de transición, en consideración de la 
información facilitada por los estudiantes y la revisión de la literatura pertinente. 
Para asegurar la calidad de la investigación y el análisis de la información, se han 
cumplido determinados criterios de rigor propios de un diseño cualitativo. Los modelos y 
evidencias empíricas sobre la transición fueron presentadas oportunamente para compartir las 
expectativas del investigador mostrando transparencia (Pistrang & Barker, 2012). En la 
investigación se incluyó a diversos perfiles de universitarios, sin restricción, permitiendo la 
representatividad de voces (Hernández et al., 2014). Con respecto a los resultados obtenidos, 
estos son acompañados de citas textuales de los entrevistados y comparados con la bibliografía 
consultada facilitando la fundamentación y la coherencia respectivamente (Pistrang & Barker, 
2012). 
El proceso completo fue supervisado por una psicóloga investigadora calificada 
asegurando los indicadores de credibilidad (Pistrang & Barker, 2012), lo cual en suma a la 
triangulación realizada mediante la inclusión de participantes en distintos momentos de la 
transición favorece al principio de confirmación (Hernández et al., 2014). Además, para aportar 
a la dependencia externa, se ha expresado de manera detallada el proceso de investigación y se 
han recogido los datos de manera cuidadosa y coherente (Hernández et al., 2014). 
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Resultados y discusión 
Al ser consultados sobre la transición de la secundaria a la universidad, los escolares 
entrevistados evidenciaron temor por el inicio de la experiencia universitaria, aunque también 
limitada información al respecto. Por su parte, todos los participantes de primer ciclo de ambas 
unidades de Estudios Generales indicaron sentirse aún en proceso de transición, señalando así 
que durante la primera mitad del semestre habían logrado aprender más sobre la experiencia e 
identificar puntos de mejora en ellos mismos. En cambio, cinco de los ocho estudiantes del 
grupo de tercer ciclo estimaron haber finalizado ya la transición, resaltando que aunque aún 
quedaban aprendizajes, hábitos o competencias por desarrollar habían alcanzado mayor 
estabilidad y se sentían capaces de responder a las demandas encontradas. Los tres restantes 
mencionaron aún lidiar con situaciones personales y académicas que limitaban su transición. 
Dichas evaluaciones sobre su estado de transición según los periodos de tiempo son esperadas 
según investigaciones previas (Aguilar, 2007; Rodríguez et al., 2004). 
En general, los cambios experimentados en el paso de la secundaria a la universidad 
fueron valorados como grandes, al existir una amplia diferencia, y bruscos, al suceder de 
manera inmediata y sin progresión. Asimismo, al analizar el discurso de los estudiantes se 
identificaron siete retos que serán descritos en los siguientes apartados. 
“Principalmente es presión familiar, no es algo que tenía inicialmente pensado” 
Elaborar su proyecto profesional 
En el discurso de los entrevistados, se identificaron diversas motivaciones para acceder a 
la educación superior. La mayoría inició sus estudios debido a motivos extrínsecos, siendo 
principalmente estos las presiones y expectativas familiares de ser universitarios, el objetivo de 
obtener un empleo bien remunerado y, para uno en específico, el interés de socializar. Además, 
dos estudiantes de primera generación agregaron que era una oportunidad para evitar 
situaciones económicas y laborales desfavorables como las de sus padres y mejorar el estatus 
familiar. En cambio, cinco entrevistados basaron su decisión en el deseo de profundizar en las 
áreas de conocimiento de su interés y alcanzar un mayor desarrollo personal, mostrando una 
motivación intrínseca. Tales motivaciones y su influencia en la elección de carrera han sido 
identificadas en estudios previos (García-Ripa et al., 2018; Pain, 2015; Navarro & Casero, 
2012); entre estas, el alto nivel de motivación intrínseca suele estar asociado a un mejor 
rendimiento y aprendizaje (García-Ripa et al., 2018; Orsini et al., 2018; Tejedor, 2003). 
“Yo creo que era lo mejor para mi futuro tener una carrera universitaria. Porque al tener una 
especialidad puedes adquirir un mejor empleo y obtener una mejor remuneración. En cambio, si 
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no tienes una carrera, tal vez no puedas llegar a tener buenos empleos” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 
18 años). 
Con respecto a la elección de la carrera, algunos manifestaron haber sido obligados por 
su entorno a tomar la decisión muy pronto, situación propiciada por el sistema peruano (Del 
Valle & Ferradas, 2011). Acorde a ello, los tres escolares entrevistados habían elegido ya una 
especialidad, sin embargo, poseían poca información de esta, incluso respecto a su duración, 
esperando ampliarla en la universidad. Además, aunque investigaron en fuentes de internet 
sobre su opción de interés, no revisaron información alguna sobre otras carreras, similar a otros 
estudios (Norzagaray et al., 2011). 
“Quiero ser alguien en la vida, pero ahorita quiero estar tranquila. Me están presionando mucho. 
Quiero que no me presionen tanto, que me apoyen, que me digan: ya, ¿qué te gusta? Ese tipo de 
cosas. Pero me han hecho decidir tan rápido” (Mujer, 5to de secundaria, 16 años). 
Dichos testimonios fueron compartidos por los universitarios, quienes señalaron haber 
poseído poco conocimiento sobre sus carreras previo al ingreso, pero que lo ampliaron mediante 
los cursos y la interacción con docentes y compañeros; aunque algunos de primer ciclo aún no 
profundizaron al respecto. Por lo tanto, los Estudios Generales cobran importancia en tanto les 
permiten ahondar en su proceso de exploración vocacional previo a la formación especializada 
(Del Valle & Ferradas, 2011), proveyendo así un espacio para resolver las dificultades 
generadas por una inadecuada orientación vocacional en la etapa escolar y el limitado acceso a 
información precisa, factores asociados a bajos niveles de adaptación (Rueda et al., 2020). 
“[Sociología] Es algo que no te enseñan en ningún lado y sólo sé por leer cosas por mi cuenta 
previamente. Pero las clases en la universidad me han servido para confirmar más o menos de qué 
se trata. O sea, lo que sí me parece bien importante es que en el primer ciclo ya te pongan cursos 
de carrera porque como es Generales a alguien le puede parecer súper difuso. Pero ya llevo 
Sociología, entonces puedo ir entendiendo de qué se trata” (Hombre, 1er ciclo, Letras, 20 años). 
Así, dos entrevistados pusieron en duda su primera elección debido al nivel de exigencia 
encontrado y las áreas de conocimiento implicadas, siendo aspectos no previstos. Otros más 
descubrieron nuevos intereses y opciones de profesiones para considerar un posible cambio, 
reafirmar su elección e incluso modificar su motivación por el estudio. En tal sentido, la 
exploración de posibilidades en el ámbito educativo-laboral permite ir fortaleciendo los 
compromisos vocacionales (Arnett, 2014; Tanner, 2006; Rimada, 2001; Super, 1990). Si bien 
esto fue considerado por la mayoría como una oportunidad, otros indicaron su disgusto con 
dicha situación debido a que les generaba confusión. 
“Lo que no me gusta es que por estar en Generales me confundo. He pasado por una etapa en la 
que me confundí si quería o no cambiarme de carrera, por el hecho de llevar varios cursos, quizás 
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te sientas atraída por otros temas. Esas opciones pueden llegar a confundir […] Fue muy 
chocante” (Mujer, 3er ciclo, Letras, 19 años). 
Estas emociones negativas ante una confusión surgen por el poco soporte percibido de 
los padres para un cambio de carrera, la inversión económica realizada o la propia inflexibilidad 
de modificar sus metas llegando incluso a considerar estudiar una segunda carrera antes que 
transferirse de especialidad. Precisamente, aunque los adultos emergentes suelen ser positivos 
respecto a su futuro debido a las posibilidades surgidas, las revisiones de planes también pueden 
generarles malestar y angustia (Arnett, 2014). 
Además, se observa la importancia que le otorgan a la (des)aprobación familiar con 
respecto a su elección vocacional, lo cual ya había afectado la (des)consideración de 
determinadas opciones al postular. Así, para muchos estudiantes la formación del proyecto 
profesional parece no estar limitada al ámbito personal sino extendida al entorno familiar, en 
tanto las expectativas y experiencias de estos generan una importante influencia, reportado 
también en investigaciones previas (Barrera-Herrera & Vinet, 2017; Milevsky et al., 2014; 
Olivares & Quezada, 2013). Y aunque en sus discursos resienten la presión familiar, a la par 
algunos esperan una guía externa en el ámbito vocacional cuando surgen dudas. 
“Desde muy pequeña he tenido la presión de mis padres de elegir. Yo soy la primera de mi familia 
nuclear, de los que vivimos en mi casa, de la familia de mi mamá también, yo soy la primera 
universitaria, todo la fe está en mí […] Yo estuve a punto de cambiarme de carrera, estaba 
esperando el correo. Pero hablé con mis padres, con muchas personas que me conocen realmente 
como era” (Mujer, 3er ciclo, Letras, 19 años).  
Pese a ello, la mayoría de entrevistados no había recibido información de sus padres, 
docentes o escuelas sobre la experiencia universitaria y los cambios implicados, similar a los 
hallazgos de estudios previos (Jiménez, 2017). Quienes sí fueron informados señalaron que se 
dio principalmente por sus hermanos o familiares cercanos en edad. Esta situación de 
desinformación genera un impacto en los otros retos vivenciados al no anticipar la necesidad 
de prepararse o fomentar expectativas idealistas (Álvarez et al., 2015). Pero incluso entre 
aquellos que empezaron a considerar nuevas especialidades, el proceso de exploración no 
siempre mejoraba, evidenciando continuar con un estado de investigación poco adecuado. 
“En el colegio, sólo me había fijado en algunas carreras. Y ya cuando entré me decían que hay tal 
carrera o mencionaban algunas que yo no sabía que había en la universidad y que también me 
podrían gustar o cosas así. Algunas me han hecho dudar si quiero estudiar la que había pensado 
desde un principio, pero todavía sigo en la misma, me gustaría averiguar más sobre las otras 
porque hasta el momento sólo he podido escucharlas” (Mujer, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
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De manera particular, los estudiantes de Ingeniería Industrial indicaron haber elegido esa 
carrera por la amplitud de la misma, esperando cambiar de rama en el ámbito laboral según 
identifiquen (des)interés, retrasando en cierta medida su decisión vocacional. 
Así, un reto lo constituye la elaboración del proyecto profesional que surge como una 
tarea de elección por el cambio de nivel educativo, pero a la par es retroalimentado por el 
proceso de exploración propio de la AE. 
“En secundaria tenía 12 cursos, acá con 6 es mucho más difícil” 
Responder a la exigencia académica 
Los universitarios coincidieron en el amplio aumento de la carga y dificultad académica, 
comúnmente reportado por los investigadores en relación a la brecha entre la formación escolar 
y la exigencia universitaria (Viale, 2014; Gairín, et al., 2009). Para algunos esto no fue esperado 
al tratarse de una universidad privada y pensar que estas no poseían una alta exigencia o 
simplemente por desinformación; aspectos también presentes en el discurso de los escolares. Si 
bien las tareas obligatorias y horas académicas se reducen, las nuevas actividades implican 
mayor esfuerzo y trabajo como la redacción de ensayos, investigación, mayor carga de lectura 
o incluso más horas de repaso, para las cuales no se sintieron preparados al ingresar.  
Además, para ellos los temas tratados en los cursos son más complejos, requieren 
capacidades de análisis y síntesis, son tratados con un ritmo más rápido o incluso son nuevos 
como el curso de Dibujo usualmente mencionado por los estudiantes de Ciencias y, por ende, 
resultan más difíciles. Acorde a lo cual, algunos estudiantes tomaron conciencia de que durante 
su proceso universitario podrían surgir rezagos o repitencias; sin embargo, otros se mostraron 
inflexibles al respecto debido a presiones familiares, económicas o incluso propias. 
“Soy consciente del gasto que hacen mis padres en pagar la universidad y alargarlo exigiría un 
costo adicional, algo que no quisiera. Es demasiado dinero. Aparte si acabo la carrera antes, puedo 
estudiar otra carrera ya que acabaría con 21. Más que todo lo hago por poder terminar otra carrera 
y tener más oportunidades laborales” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 17 años). 
Asimismo, el sistema de evaluación es visto como más exigente al orientarse a la 
argumentación de perspectivas para los estudiantes de Letras y al proceso de resolución para 
los de Ciencias, implicando el uso de un pensamiento crítico aún en desarrollo durante la AE 
(Guevara et al., 2019; Álvarez et al., 2015; King & Kitchener, 2015), a diferencia del sistema 
escolar que priorizaba la memorización; solo un entrevistado consideró que el sistema era 
similar al escolar. Al estar previamente planificado, dejaron de contar con oportunidades extras 
de los docentes para mejorar sus notas. Además, al incluir una mayor cantidad de indicadores 
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o notas, dos estudiantes tuvieron dificultad para comprender el nuevo sistema; en contraste, 
para otros fue un cambio positivo al permitirles seguimiento más realista de su rendimiento. 
“En Letras te dejan muchas lecturas, tienes que hacer como un párrafo, un informe, tienes que 
intentar redactar bien y todo eso. Siento que me resulta difícil un poco. En el colegio sólo te daban 
lecturas y tenías que marcar, acá tienes que leer las lecturas tienes que analizar y no puedes poner 
ni una frase que se parezca porque te ponen plagio. […] En Ciencias supuestamente es parecido, 
pero acá te ponen cuatro preguntas y te viene desde la a hasta la e, y supuestamente es suficiente 
dos horas para cuatro preguntas, pero es bastante trabajoso. Si te das cuenta, como que cada uno 
es muy trabajoso y tienes que pensar” (Mujer, 1er ciclo, Ciencias, 16 años). 
Este aumento de exigencia al ser tan amplio ha generado efectos variados en los 
entrevistados, como frustración, estrés académico, dudas de persistir, dudas vocacionales y 
repitencias. Algunos acusaron la poca preparación académica recibida en la escuela, ya sea 
debido a la calidad de enseñanza o a los objetivos de la institución (como pre-universitario o 
religioso). Coherente a ello, las investigaciones apuntan a la influencia del rendimiento escolar 
y las características del colegio en el rendimiento universitario de recién ingresantes (Rueda et 
al., 2020; Beltran & La Serna, 2011, 2009). Otros indicaron haberse centrado en actividades 
sociales durante la secundaria antes que en su preparación académica. Así, dos estudiantes 
requirieron reforzar sus conocimientos en una academia. Sin embargo, en general los 
entrevistados reconocieron que la universidad contaba con la infraestructura y servicios 
apropiados para brindar soporte en este reto. 
“Para mí fue bastante difícil porque como mi colegio es de monjas, se centraba más en enseñar 
religión, valores, cosa que en verdad me agrada, aprendí muchas cosas, pero no académicamente. 
[…] Tenía amigas que varias cosas de las que nos estaban enseñando en el primer ciclo ellas ya 
lo habían visto súper parecido en el colegio. Yo estaba súper perdida. Para mí, mi primer ciclo 
fue terrible en verdad, porque fue pasar de cosas básicas en mi colegio a un nivel de matemática 
bastante alto en la universidad. Me chocó bastante” (Mujer, 3er ciclo, Ciencias, 17 años).  
Pero el cambio más importante en este ámbito parece ser la modificación de su rol en su 
proceso de aprendizaje. En tal sentido, concuerdan que en la secundaria el rol de los docentes 
era más directivo y hasta paternalista, sin embargo, en la universidad las exigencias y control 
externo (incluso de sus padres) se han reducido. Por lo cual, indican que el estudio y el 
rendimiento académico pasan a depender exclusivamente de ellos mismos. Precisamente 
enlistaron como los factores más importantes para asegurar su rendimiento académico la 
organización (como hábito de estudio), la perseverancia (como componente motivacional) y la 
autonomía con sus estudios. Referenciado así la necesidad de asumir un aprendizaje 
autorregulado, objetivo dificultado por sus antecedentes escolares. 
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“Ahora me he dado cuenta de que es más que todo aprender a estudiar sólo, ser autodidacta. 
Estudiar por mi cuenta, desde diferentes lugares, libros, vídeos, incluso meterme a otras clases. 
Ya no depende de un profe, depende más de mí, bastante” (Hombre, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
Al respecto, un grupo de participantes reconoció no haber contado previamente con 
hábitos de estudio, esforzándose ahora por desarrollarlos. Tal carencia ha sido reportada por 
investigaciones en universitarios (Jiménez, 2017; Montes, 2012) suponiendo un peligro para su 
desempeño académico por la relación entre ambos (Chilca, 2017; Pineda & Alcántara, 2017; 
Acevedo et al., 2015; Grados & Alfaro, 2013; Ríos & Ramos, 2013) y su exacerbación durante 
el periodo de exámenes (Brahim, 2011). Entre las técnicas de estudio, han requerido mejorar 
las de lectura, práctica de ejercicios en Ciencias, búsqueda de información y solicitud de ayuda. 
Resultó evidente además que muchos no contaban con conocimiento sobre técnicas. Otros, al 
contrario, han logrado construir una noción metacognitiva de estas para elegirlas o actualizarlas 
en su etapa universitaria, facultad en desarrollo durante la AE (King & Kitchener, 2015) que 
favorece su aprendizaje (Valenzuela, 2018; Pease & Ysla, 2015; Cerrón & Pineda, 2014). 
“He pensado en subir mis notas, pero es difícil saber cómo. En el segundo ciclo todo el día paraba 
estudiando con mis amigos. Se podría decir que todo el día estudiaba. ¿Entonces cómo alcanzar 
mayores notas de las saqué si ya no puedo estudiar más? No veo la manera, pero se intenta” 
(Hombre, 3er ciclo, Letras, 18 años).  
“Tuve que cambiar varios de mis hábitos de estudio que tenía en el colegio, porque ya no me 
funcionaban con los cursos que llevaba acá o con los nuevos contenidos que trataban” (Mujer, 
3er ciclo, Ciencias, 18 años). 
Por su parte, la perseverancia en la actividad de estudio supuso lidiar con resultados 
negativos o bajos no esperados debido a un mayor rendimiento alcanzado en la etapa escolar, 
un fenómeno observado en investigaciones (Enríquez et al., 2015; Gallardo et al., 2014), por lo 
cual algunos requirieron construir una nueva referencia de su rendimiento, modificando su 
autoconcepto como se detallará posteriormente, e incorporar la relevancia del esfuerzo. Para 
otro estudiante, la insuficiente motivación intrínseca por los estudios universitarios también se 
mostró como una dificultad en este sentido. En el caso de los alumnos de Letras, favoreció a su 
motivación poder elegir las asignaturas según sus intereses y habilidades, aunque para tres 
participantes esta decisión era preocupante por el proceso de averiguación requerido. Los 
estudiantes de Ciencias resaltaron que dicha posibilidad era casi inexistente para ellos, 
limitándose a la elección de la cantidad de cursos o los electivos en Letras. 
“Creía que como todo me iba súper bien en mis notas, pensaba que es fácil, yo puedo con todo. 
Pero después sí me sentí mal porque no podía, aquí en la universidad con respecto a las notas soy 
un alumno más, no soy el primero ni nada por el estilo. Soy como cualquier otro que tiene sus 
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notas, normal, que está en la media a veces, un poco por encima a veces. Nada extraordinario. No 
como en el colegio. Es un poco chocante” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 18 años). 
Por otro lado, la autonomía implica para los entrevistados adjudicarse totalmente la 
responsabilidad de sus estudios, así como aprender a reducir los distractores y la procrastinación 
por voluntad propia, tareas favorecidas por el desarrollo cerebral de la AE que facilita mayor 
autorregulación y planificación (Taber-Thomas & Pérez-Edgar, 2015; Tanner & Arnett, 2001). 
Sin embargo, considerando al aprendizaje autorregulado como un proceso de gestión de la 
cognición, emoción y conducta para favorecer el propio aprendizaje (Pintrich, 2004; 
Zimmerman, 2002), este se muestra particularmente difícil para ellos debido a la carencia de 
conocimientos sobre técnicas de estudio, la motivación mayormente extrínseca y las 
experiencias previas todavía cercanas de control externo para regular su conducta. Pese a ello, 
la mayoría no ha empleado los servicios de la universidad para mejorar en tales aspectos, similar 
a resultados previos (Jiménez, 2017; Álvarez et al., 2015; Pease et al., 2012), indicando 
inconvenientes con sus tiempos o la expectativa de mejorar la situación por sí solos. 
“En el colegio le daba mucho tiempo a la PC, la consola, me podía pasar la tarde jugando, como 
mi mamá no se daba cuenta de que estaba jugando. Luego en las primeras semanas acá también 
quise hacer eso, pero luego llegó la primera prueba preparatoria de Neurociencias y saqué 08. 
Dije no, no puedo seguir así, tengo que cambiar eso” (Hombre, 1er ciclo, Letras, 16 años). 
Los escolares, por su parte, previeron la importancia de los hábitos de estudios y un 
aumento de la autonomía en su aprendizaje, sin embargo, a la par señalaron estar más 
concentrados en lograr ingresar a la universidad debido a la competencia de vacantes y a las 
actividades sociales propias de la finalización de la secundaria. Dos estudiantes expresaron 
además temor respecto a la nueva exigencia académica, mientras que el otro evidenció 
expectativas idealistas, pese a lo cual no modificaron su conducta académica del momento. 
Entonces, se constituye como un reto responder a la nueva exigencia académica debido a 
las nuevas expectativas asociadas a su rol de universitarios y la brecha entre los niveles 
educativos, en interacción con el desarrollo cerebral y cognitivo de la AE aún en proceso. 
“Lo más difícil ha sido acostumbrarme a no tener alguien que me espere en casa” 
Actualizar sus patrones de interacción social 
Según los participantes, surgen variaciones en las dinámicas con sus principales redes de 
soporte. La mayoría indicó la mejora o mantenimiento positivo en las relaciones con sus padres, 
advirtiendo mayor comunicación, comprensión y confianza recíproca, en consonancia con la 
dinámica comúnmente observada durante la AE (García et al., 2019; Barrera & Vinet, 2017; 
Arnett, 2014; Milevsky et al., 2014; Brandão et al., 2012; Rodríguez & Rodrigo, 2011; Tanner, 
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2006; Lefkowitz, 2005). Aunque unos reportaron presión familiar por la inversión económica, 
en general señalaron y valoraron la persistencia e incluso aumento del soporte familiar, 
principalmente anímico, acorde a la principal expectativa de los escolares entrevistados. Al 
respecto, la literatura apunta a la importancia del apoyo de los padres durante esta etapa (García 
et al., 2019; Schnyders & Lane, 2018; Jiménez, 2017; Reaño, 2014; Arnett, 2014; Credé & 
Niehorsten, 2012; Aguilar, 2007), aún más en culturas que priorizan los vínculos familiares 
(Petrogiannis, 2011; Facio et al., 2015); así como a su relevancia para facilitar la existencia de 
la nueva fase evolutiva en contextos donde el Estado no posee adecuadas políticas de soporte 
social (Dutra-Thomé & Koller, 2014; Brandão et al., 2012; Marzana et al., 2010). Si bien todos 
los participantes mencionaron el apoyo de sus madres, en algunos casos no sucedió lo mismo 
con los padres. Este es un aspecto que merece mayor investigación al haber ocurrido en otros 
estudios (Molina, 2015) y al existir evidencia empírica sobre la relevancia del nivel educativo 
de la madre, mas no del padre (Tejedor, 2003), y de la estructura familiar en el rendimiento 
académico universitario (Rueda et al., 2020; Munares-García et al., 2017; La Serna et al., 2014). 
“Ha mejorado la relación, me siento más cercana a ellos. Ahora que puedo hablar más con ellos 
y nos comunicamos más, ha mejorado por el tipo de relación y por el tipo de temas que hablamos. 
Ahora yo puedo oponerme un poco a sus ideas y hago que cambien de perspectiva” (Mujer, 1er 
ciclo, Letras, 17 años). 
El vínculo familiar parece superar además la reducción del tiempo compartido propia de 
la incompatibilidad de horarios entre sus miembros, para la mayoría de estudiantes. Solo uno 
reportó tensiones por parte de su madre debido a la pérdida que ella sufría al no verlo 
continuamente. Similar a él, otros percibieron y apreciaron tal sacrificio realizado por sus 
padres. Afín, diversos investigadores resaltan los retos que asumen los padres en torno a la 
promoción de la autonomía de sus hijos (Carlson, 2014; Padilla-Walker et al., 2013) y las 
pérdidas que enfrentan (Jiménez, 2017; Arnett & Fishel, 2014). 
Entre aquellos que migraron por estudios, dos se mudaron solos en Lima, mientras que la 
tercera lo hizo junto a su familia nuclear. Pese a la separación física con sus familias, los dos 
mencionados coincidieron con el resto de sus compañeros en la mejora de la relación con sus 
padres, resaltando además el uso de canales virtuales para mantener la comunicación. Sin 
embargo, ambos estudiantes, de primer y tercer ciclo, encontraron la dificultad de lidiar con el 
sentimiento de soledad originado por el alejamiento físico con sus familiares. Aunque otros 
participantes mencionaron sentir melancolía por el menor tiempo compartido con sus familias 
y amigos debido a sus estudios, los dos referidos valoraron afrontar la soledad como el reto más 
difícil de su transición. El sentimiento de soledad ha sido remarcado también en un estudio 
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sobre la adaptación de universitarios migrantes, rescatando que pese a ello, el uso de estrategias 
adecuadas les permitían favorecer su desempeño (García & Medina, 2011). Al contrario, no 
existen investigaciones en entornos afines sobre tal sentimiento en universitarios no migrantes, 
por lo cual no es posible conocer en mayor medida su alcance y efecto. 
“Hubo días en los que sí sentía la soledad bien, bien fuerte. Sobre todo cuando recibía una nota 
desaprobatoria porque era como no, pero sí he estudiado. Me sentía súper devastado y no tenía a 
mi hermano o mi madre para estar ahí” (Hombre, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
“Tuve que cambiarme de ciudad y mis papás trabajan en provincia todavía. Estoy sola. Y eso es 
un poco difícil hasta ahora” (Mujer, 3er ciclo, Letras, 18 años). 
Con respecto a sus compañeros y amigos del colegio, la mayoría en el grupo de primer 
ciclo mantenía el contacto con quienes eran más cercanos o ingresaron a la misma universidad, 
aunque notaba un distanciamiento. Solo uno en dicho semestre se alejó totalmente por decisión 
propia. Por su parte, aquellos en tercer ciclo coincidieron que el distanciamiento se había 
acrecentado con el paso del tiempo, acorde al principal temor de los escolares en dicho ámbito. 
Ingresar con compañeros del colegio fue visto por algunos como una ventaja al contar con un 
grupo de referencia desde el inicio de la etapa universitaria, pero también retrospectivamente 
como un riesgo al cerrarse a nuevas amistades. Precisamente, si bien contar con amigos 
cercanos de la escuela contribuye a los ajustes personales, hacer nuevos amigos favorece el 
ajuste social al nuevo entorno (Swenson et al., 2008). Para otros, el alejamiento y el ingreso a 
un ambiente distinto fueron oportunidades para formar mejores vínculos, mientras que para un 
participante en específico la ventaja residía en priorizar el tiempo consigo mismo. 
Todos los entrevistados rescataron que en el entorno universitario han sido expuestos a 
diferentes individuos con nuevas personalidades, intereses, perspectivas, orígenes y realidades. 
Lo cual significó para un grupo desarrollar mayor tolerancia y apertura. Así, la universidad 
resulta un espacio ideal para el desarrollo de sus habilidades sociales desde la interacción con 
otros distintos (Pease & Ysla, 2015), lo cual es factible debido al incremento de perfiles por la 
expansión a masas (Trow, 2007). Para algunos, dicha diversidad era una mayor oportunidad 
para elegir sus círculos sociales, en contraste con la secundaria donde se sentían obligados a 
encajar en un grupo comúnmente homogéneo. Así, valoraron que sus nuevos grupos guardan 
mayor similitud con sus intereses, les permiten sentirse más cómodos y comunicar temas más 
íntimos. Aunque un recién ingresante temía que las amistades universitarias resultaran menos 
cercanas y duraderas que las escolares, la mayoría de tercer ciclo estimaron que estas eran más 
íntimas y confiables. Otro aspecto rescatado fue el soporte académico más efectivo facilitado 
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por estas amistades, acorde a la evidencia empírica sobre el rol de las buenas relaciones 
amicales en el ajuste académico (Swenson et al., 2008; Buote et al., 2007). 
 “Ahora ya no me siento desesperada de querer encajar. Inicialmente sentía que iba a ser un poco 
difícil y otra vez estar volviendo a hacer lo que hacía en el colegio, intentar forzarme a socializar 
y hablar con personas que no quería o ir a reuniones que realmente no tenía ganas de ir solamente 
por no estar sola. Pero después sí fui conociendo personas que tenían los mismos intereses que yo 
y dejé de sentir esa presión de hacer cosas que no quería solamente por estar dentro del grupo” 
(Mujer, 3er ciclo, Letras, 18 años). 
Incluso quienes tuvieron dudas o temor con respecto a sus habilidades sociales para crear 
nuevos lazos indicaron haber alcanzado tal objetivo. Apuntaron como principales facilitadores 
para ello los trabajos grupales, la conformación de grupos de recién ingresantes (“H” en Letras 
y “T” en Ciencias) planteados por la universidad, las actividades sociales dirigidas para ellos y 
los espacios extracurriculares disponibles. En tal medida, resaltan la variedad en sus amistades 
en relación a sus características personales y las situaciones y espacios de interacción.  
Por su parte, la relación con los docentes también fue modificada. Como se había señalado 
antes, los participantes notaron la reducción del seguimiento y control de los docentes; acorde 
a la conjetura de dos escolares. Para algunos esto denotaba menor cercanía e interés hacia los 
estudiantes a nivel personal, aspecto asociado a dificultades (López et al., 2006); aunque, a su 
vez, en mayor medida recibieron mejor apoyo académico en asesorías y consultas virtuales al 
ser solicitado, percepción importante para su inserción (Gallardo et al., 2014; Pease et al., 2012). 
Solo la estudiante proveniente de un colegio estatal advirtió mayor apoyo en temas personales. 
Otros señalaron dicho cambio como una medida adecuada para promover su autonomía. En 
conformidad, la literatura sugiere que la práctica docente que favorece la autonomía facilita la 
adaptación (Pérez et al., 2017) y un mejor rendimiento académico (Sarria, 2019). 
“Yo sí he sentido el contraste en gran medida. Siento que los docentes en realidad tienen mucho 
menor interés por los alumnos. […] Aunque también como es apropiado, tampoco es que seamos 
niños. Entonces la idea no es que te esté siguiendo. Quizá también es un hecho positivo que no 
estén detrás de ti” (Hombre, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
“Yo creo que [el cambio] es bueno, porque te hacen no depender de alguien. Te hacen que si tú 
quieres aprender vas a su clase, vas a sus asesorías. No están detrás de ti para hacer ciertas cosas” 
(Mujer, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
Con respecto a su interacción, un grupo de entrevistados percibió la necesidad de asumir 
mayormente una conducta seria y reservada, a diferencia de su trato comedido con los docentes 
escolares. Otros apuntaron a un trato más horizontal promovido por sus nuevos docentes. El 
menor tiempo que pasaron con cada docente, así como la cantidad de alumnos por aula también 
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fue señalado por los participantes para explicar estos cambios. De manera particular, un 
estudiante de Ciencias expresó quejas respecto a los pre-docentes al estar su labor limitada al 
cuidado de la aplicación de los exámenes, pero sin ocasión de resolver consultas o impartir 
clases, al contrario de un estudiante de Letras quién resaltó el soporte recibido por ellos. 
En el ámbito del enamoramiento, la mitad de los universitarios no tuvieron relaciones de 
pareja durante la época escolar, por lo cual su primera experiencia sucedió o podría suceder 
durante la universidad. Precisamente, el ambiente universitario es un entorno ideal para conocer 
a potenciales parejas debido a la proximidad de intereses y edades, y su etapa del desarrollo 
humano actual promueve mayor libertad y posibilidades para explorar el amor (Arnett, 2014; 
Milevsky et al., 2014), reportándose un aumento en la cantidad de personas en una relación y 
la duración de estas (Facio et al., 2015; Giordano et al., 2009). Así, algunos consideraron más 
real la posibilidad de tener pareja durante su formación universitaria, aunque a la par otros 
indicaron menor necesidad de tener pareja sintiéndose “menos dependiente”. Similar a distintos 
aspectos de la AE, existe poca normatividad por lo cual no sorprenden las variaciones en el 
(des)interés o la concretización respecto a formar o no pareja (Facio et al., 2015) e incluso la 
exploración en torno a nuevas prácticas o relaciones (Barrera & Vinet, 2017; Shulman & 
Connolly, 2013; Bisson & Levine, 2009), facilitada por la reducción del control de sus padres 
y entorno (Arnett, 2014; Lefkowitz, 2005). 
“Creo que en el colegio yo no me sentía con la seguridad de que me guste alguien porque los veía a 
todos muy, muy inmaduros, muy niños. Acá te encuentras con chicos que tienen un tema de 
conversación un poco más profundo, se ven más maduros, se les escucha más maduros. […]  Aquí 
hay como más estabilidad en las relaciones. Ya no es una relación de niños, se considera una relación 
de adultos” (Mujer, 1er ciclo, Letras, 17 años). 
“Antes era la que te parecía más atractiva y ya, pero ahora no. Trato de ver a alguien que te pueda 
apoyar y te pueda ayudar a mejorar. Si vas a estar con alguien es porque te va ayudar a mejorar, te va 
a apoyar en todo momento, es alguien en quien tú puedes contar” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 17 años). 
Con respecto a los criterios de búsqueda de pareja, concordaron en priorizar aspectos 
como la personalidad, los intereses en común, la compatibilidad de metas, el soporte mutuo y 
la calidad de interacción, encontrados en otros estudios (Milevsky et al., 2014); en oposición a 
criterios que emplearon en la secundaria como el atractivo físico y la aceptación de los pares. 
Además, tres participantes finalizaron sus relaciones de pareja debido al alejamiento generado 
por los horarios académicos y la distancia física, que reducían el soporte percibido. Algunos 
autores sugieren que estos cambios se deben al rol de las relaciones en la exploración de la 
propia identidad durante la AE, facilitando la oportunidad de identificar características más 
relevantes en la elección de pareja (Milevsky et al., 2014; Arnett, 2014). 
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En general, los estudiantes se enfrentan al reto de actualizar sus patrones de interacción 
con los diversos actores dentro y fuera de la universidad tras su ingreso a esta por cambios en 
su entorno social, así como por nuevas expectativas que les son otorgadas y la exploración que 
realizan durante la AE. 
 “Como recién estoy empezando, me da un poco de vergüenza entrar en organizaciones” 
Involucrarse con la nueva entidad educativa 
El acceso a los estudios superiores implica no solo un cambio del nivel educativo, sino 
también de la entidad formativa. Para los participantes esto supuso la modificación de la 
normativa de la institución, comúnmente favorable, obteniendo mayores libertades para su 
expresión, uso del tiempo, vestimenta y desplazamiento; aunque algunos la valoraron 
negativamente por resultar confusa o ser un riesgo para la influencia o realización de conductas 
“malas”, lo cual puede deberse a las dudas y conflictos sobre cómo proceder en determinadas 
situaciones, acorde a la incertidumbre e inestabilidad esperadas en su exploración (Arnett, 
2014). Un grupo observó un aumento en los tiempos y tramos de movilización de su hogar a la 
universidad, y viceversa. Asimismo, el incremento de la inversión económica también fue 
señalado por otros, una preocupación que podría afectar su proceso de transición (Jiménez, 
2017) y persistencia (Tinto, 1975). 
Algunos estudiantes no contaron con información previa sobre la universidad de destino 
o la experiencia universitaria, según lo cual formularon expectativas que más tarde descartaron, 
como que exista una menor diferencia con la escuela, menor exigencia al tratarse de una entidad 
privada o menor tolerancia. Ello es un problema que posiblemente enfrenten dos escolares al 
haberse identificado con tal situación de desinformación. Como ha sido discutido en 
investigaciones previas, la desinformación no solo sobre la carrera, sino también sobre la 
institución genera dificultades (Segovia & Flanagan, 2017; Cotler, 2016; Silva, 2011). 
“Realmente no había pensado mucho en la transición para la universidad. No me imaginaba que 
iba a ser así. Pensaba que iba a ser un poco más similar al colegio y, bueno, aquí estamos. 
Adaptándonos” (Hombre, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
“Estoy a mitad de año y sinceramente todavía no me he puesto a pensar en eso. Sé que el próximo 
año estaría ingresando, pero creo que incluso no he visto cuál es la fecha del examen en la 
universidad. Ciertamente tengo que decirte que me aterra un poco lo que es la universidad, va a 
ser un gran cambio para mí” (Hombre, 5to de secundaria, 16 años). 
En contraste, otros pocos participantes sí conocieron aspectos como el prestigio 
académico, la infraestructura, la seguridad y organización dentro del campus universitario, la 
variedad de especialidades y la oportunidad de explorar carreras, principalmente por convenios 
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de acceso con su escuela o información de parientes, los cuales consideraron en su elección. Al 
respecto, el prestigio también fue señalado por los escolares, aunque uno antepuso la inversión 
económica. En general, similar a criterios mencionados en diversas investigaciones (Zuñiga, et 
al., 2019; Tarrillo, 2016; Maniu & Maniu, 2014; García & Moreno, 2012; Zamora, 2010). 
Pese a dichas variaciones, todos los universitarios entrevistados expresaron su 
satisfacción con la institución, negándose a considerar la posibilidad de cambiarse de 
universidad. Los factores más mencionados fueron la infraestructura, resaltando los espacios 
amplios, diversos y visualmente agradables; los servicios y actividades, los cuales acompañan 
y complementan la formación académica con el desarrollo de otras habilidades o intereses; el 
conocimiento especializado y la exigencia de los docentes, aunque algunos cuestionaron los 
conocimientos de metodología de enseñanza de unos cuantos docentes; y el clima de 
convivencia, destacando la apertura y amabilidad de sus compañeros y profesores. En contraste, 
una estudiante calificó los procesos administrativos como burocráticos. La comunidad 
universitaria es descrita como “diversa”, “tolerante”, “agradable” e interesada en el ámbito 
académico, rasgos que consideraron acordes a los objetivos de la institución. Precisamente, la 
valoración positiva de los diversos aspectos institucionales enunciados contribuiría a la 
adaptación de los estudiantes, favorecer la persistencia y prevenir la deserción (Jiménez, 2017; 
Pérez et al., 2017; Gallardo et al., 2014; Mori, 2012; Pascarella & Terenzini, 2005; Soares et 
al., 2006; Chickering & Reisser, 1993).  
Si bien la satisfacción es amplia, no sucede lo mismo con la participación. Para los 
estudiantes de primer ciclo, cuando sucedía, esta se ha limitado a la asistencia a eventos y 
actividades sociales, como fiestas y retos para recién ingresantes. Entre los universitarios de 
tercer ciclo, cinco han participado de servicios extracurriculares, como deportes y talleres; tres 
de organizaciones estudiantiles, como agrupaciones y voluntariados; y ninguno de política 
universitaria, aunque una indicó interés. Aquellos de ambos ciclos que no participaron 
detallaron diversas razones como la falta de confianza por ser recién ingresantes, problemas de 
organización de tiempo, no pasar tiempo en la universidad debido a exigencias familiares, falta 
de interés al priorizar los estudios o evitar integrarse a la entidad. 
“Creo que paso más tiempo en mi casa que cuando estaba en el colegio porque ayudo a  mi mamá. 
Ella me pone mayormente sus prioridades, entonces paso más tiempo con ella, por ahí el problema 
de organización de tiempo. […] No participo en los temas relativos a la universidad. A las 
cachimbadas yo tampoco bajo mucho, he bajado pocas veces. Y como no hablaba, me eliminaron 
del grupo y luego me pasé a otra T. Así más o menos” (Mujer, 1er ciclo, Letras, 17 años). 
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Tres participantes de Ciencias acusaron la mayor priorización del ámbito académico ante 
el social o extracurricular por parte de sus compañeros de unidad. Esto puede deberse a las 
diferencias que surgen en las expectativas y actividades según las subculturas de estudiantes en 
torno a las áreas de involucramiento con el conocimiento e integración con la entidad (Hendel 
& Harrold, 2007; Clark & Trow, 1966). Además, diversos autores han advertido el impacto de 
la organización y cultura de cada facultad o unidad académica, más allá de las características 
generales de la institución (Gallardo et al., 2014; Soares et al., 2006; Almeida et al., 2004). 
“Como estoy en un voluntariado, [mis amigos] me dicen: qué haces ahí. Y yo les explicó, pero 
me dicen: por qué haces eso, por qué no le dedicas más tiempo a los cursos o a investigar. Y yo 
les digo que en verdad sí me gusta. Pero el resto no lo ve tanto así, es como: pierdes tu tiempo” 
(Mujer, 3er ciclo, Ciencias, 19 años). 
Precisamente, la valoración de sentirse integrado a la universidad mostró diversas 
justificaciones. Así, dos respondieron afirmativamente basándose en su rendimiento académico 
y para otros tres bastó con la participación social. El resto, en contraste, consideró necesario 
participar de iniciativas estudiantiles, política universitaria, servicios universitarios o tener 
mayor conocimiento sobre la gestión de la entidad. Al respecto, la literatura sugiere que el 
involucramiento, entendido como el tiempo que pasan en el campus, la participación en grupos 
y actividades o la interacción social, aporta en la persistencia (Astin, 1984) y previene la 
deserción (Silva, 2011), por lo cual es necesario potenciarlo en los entrevistados. 
Incorporarse a una nueva entidad educativa ha supuesto para los participantes el reto de 
involucrarse con esta, lo cual si bien es una oportunidad como la mayoría de cambios en la AE, 
también significa para algunos una situación de confusión y duda. 
 “Al principio fue difícil, en el ambiente que estudié o me criaron esos temas eran tabú” 
Consolidar su identidad 
Los participantes concordaron que durante su experiencia universitaria se han visto 
expuestos a nuevas personas, quienes, a su vez, poseen nuevas perspectivas; aunque solo una 
escolar pronosticó dicho cambio gracias a la información recibida. Resaltaron la importancia 
de la tolerancia para convivir, aprender y respetar las opiniones e ideas distintas a las suyas; 
una habilidad que facilitaría su exploración (Barrera & Vinet, 2017). Para dos entrevistados de 
Letras dicha interacción ha resultado frustrante e incómoda, mientras que otros dos de la misma 
unidad indicaron haber pasado por tal situación hasta que finalmente desarrollaron mayor 
apertura ante nuevas ideologías. Cuatro estudiantes de Ciencias especificaron que interactuaban 
con nuevas perspectivas principalmente en relación a la priorización del estudio. 
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“Hay diferentes posturas, unas son muy directas. No me ha afectado en sí porque permanezco 
neutral. Opino de vez en cuando, pero prefiero evitar tocar los temas de política ideas de género, 
evito tocar esos temas. O sea yo normal daría mi opinión, pero mayormente no concuerdo con lo 
que dirían otras personas. Si los toco, ya es un poco debate y aunque es interesante estar 
debatiendo sobre eso… es un poco incómodo” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 17 años). 
Por su parte, aquellos provenientes de provincia no mencionaron tensiones con las 
perspectivas de su nuevo entorno, pese a que podría existir una diferencia cultural. Esto puede 
deberse a la flexibilidad presentada por los mismos que facilitaría una mejor construcción de 
identidad cultural (Jensen & Arnett, 2012), así como a la tendencia observada en universitarios 
migrantes internos a adaptarse de manera integrada a diferencia de los migrantes externos, cuyo 
distanciamiento cultural es más amplio y dificulta el proceso (Sosa & Zubieta, 2015). 
Los estudiantes identificaron cambios en sus diversas perspectivas, como formarlas 
respecto a nuevos ámbitos, ampliar las que ya poseían o incluso modificarlas. Precisamente, la 
universidad es un espacio que facilita la exploración y reconsideración de perspectivas e 
identidad (Claux, 2015; Pascarella & Terenzini, 2015; Lefkowitz, 2005; Chickering, 1969), 
tareas propias de la AE que van acompañadas de un aumento gradual de compromiso 
(Rosemond & Owens, 2018; Barrera & Vinet, 2017; Arnett, 2014). Así, los estudios muestran 
avances hacia el logro de identidad según la clasificación de J. Marcia (1996) en universitarios 
según el transcurso de los años, con mayores niveles de exploración y compromiso que los 
escolares (Verschueren et al., 2017; Pain, 2015). Pero también se advierten los riesgos 
implicados en la construcción de la identidad en esta etapa debido a la exposición a influencias 
negativas (Rosemond & Owens, 2018; Jensen & Arnett, 2012; Intra et al., 2011).  
“En el año que llevo he aprendido muchísimo, de diferentes temas, de diferentes opiniones. Tengo 
una perspectiva distinta a la que tenía el primer día de clases en la universidad, ha cambiado 
mucho mi manera de pensar. Más que todo por el ambiente, por todas las personas que te rodean. 
[…] También te das cuenta de muchas cosas por los cursos que llevas, cómo se cuestionan los 
profesores o todas las personas que están en la universidad” (Mujer, 3er ciclo, Letras, 19 años).  
Para todos los entrevistados de Letras además de la interacción con sus compañeros y los 
espacios institucionales, la exploración de perspectivas era promovida por los docentes en 
clases y evaluaciones, considerando que fomentaban el desarrollo de su pensamiento crítico, un 
aspecto no mencionado por alguno de Ciencias. Algunos autores sugieren que las características 
particulares de cada facultad y las dinámicas propiciadas por los docentes influyen en la 
experiencia de transición, lo cual podría explicar dicha diferencia en las percepciones (Sarria, 
2019; Pérez et al., 2017; Claux, 2015; Gallardo et al., 2014; Soares et al., 2006; Almeida et al., 
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2004; Tejedor, 2003). En línea con ello, una investigación realizada en las mismas unidades 
académicas halló que tanto los estudiantes como los docentes de Ciencias valoraban en menor 
medida la expresión de opiniones y la formación de posturas críticas como rasgos que definen 
a un estudiante de alto nivel académico, en comparación a aquellos en Letras (DAA-EA, 2015). 
 “Aquí los profesores te dan libertad, tú eres libre de opinar lo que desees, y tu opinión también 
es compartida por otras personas. […] Los profesores te muestran mínimo tres autores para cada 
cosa que explican. Y ellos te dan su análisis, y en la misma clase te invitan a que analices eso. Te 
invitan a que des tu opinión sobre eso” (Mujer, 1er ciclo, Letras, 17 años). 
Otro punto de acuerdo lo constituyeron los cambios en el autosistema, aunque en 
diferentes medidas. Al respecto, durante su experiencia los universitarios han ampliado o 
modificado su autoconcepto, mejorado su autoestima o alcanzado mayor confianza y 
conciencia sobre sus capacidades para el logro de metas. Su identificación con la adolescencia 
o la adultez también ha sido afectada en parte por la exploración, como se detallará 
posteriormente. Todo este proceso de autoconocimiento ha permitido a algunos replantear sus 
metas personales y profesionales, ya sea sustituyéndolas o complejizándolas. Precisamente, un 
grupo de estudiantes señaló estar pasando por un proceso de crecimiento personal y profesional, 
resaltando la importancia de aprovechar los distintos espacios y servicios de la universidad para 
dicho fin. Tales procesos han sido referidos por la literatura (Pascarella & Terenzini, 2005), 
confirmando que aún están consolidando su identidad y experimentando posibilidades como es 
esperado durante la AE (Galanaki & Leontopoulou, 2017; Arnett, 2014). 
“En lo social, por ejemplo, me di cuenta de cómo soy yo, que tengo que aceptarme. Soy una 
persona de pocos amigos, no soy de hacer un montón de amigos, ni es fácil para mí, y tampoco 
tengo porqué. Sí tengo amigos y eso es lo importante” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 18 años). 
“En la secundaria yo no me percibía como alguien que va a la universidad, sino como alguien que 
iba a seguir una casa de estudios técnica o algo así, algo más rápido para ganar dinero. […] Ahora 
me veo a mí mismo y ya estudio a conciencia. Cuando me percibo ahora, me siento mucho mejor 
conmigo mismo. Me siento más completo” (Hombre, 1er ciclo, Ciencias, 17 años). 
Los estudiantes también rescataron que la universidad mostraba mayor apertura a las 
diferencias, brindándoles mayor seguridad y comodidad para expresarse libremente. Esto, a su 
vez, les ha permitido observar mayor diversidad sexual y de género en contraste con el colegio, 
un entorno que en la mayoría calificó como “conservador”. Sin embargo, el grupo de Ciencias 
advirtió que dicho contacto fue exclusivamente al desplazarse dentro del campus universitario, 
una aclaración no realizada por alguno de Letras. Adicional, tres entrevistados de Ciencias 
consideraron que existía menor confianza para expresarse en su unidad académica. Acorde a 
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ello, una investigación realizada en la misma universidad sugiere diferencias en la percepción 
de libertad de expresión sexual según las unidades académicas de formación (Pérez, 2019). 
“Siento que en Ciencias no hay mucho eso [diversidad sexual]. De por sí la mayoría son hombres, 
entonces ser homosexual ahí es más difícil porque los chicos son estúpidos a veces, más los de 
Ciencias. A veces un poco machistas sin darse cuenta. […] Siento que sería más difícil para un 
chico ser homosexual en Ciencias. Siento que son muy de pensamiento no tan liberal como en 
Letras, ahí eres gay y no, no importa. Sentiría que un gran porcentaje sí son más cerrados” (Mujer, 
3er ciclo, Ciencias, 17 años). 
Por otro lado, aunque todos los participantes señalaron no tener inconvenientes con la 
diversidad sexual, en su discurso algunos indicaron preferir mantener una postura neutral y 
evitar el contacto, y otros evidenciaron niveles de rechazo. 
“Me enteré que se había creado un nuevo género y bueno… Yo lo tomo a  la broma. Por lo menos 
no me ofendo. […] Creo que es un poco gracioso que cada vez van ampliando más, o sea, es como 
si se lo inventaran. Y ahora sí me pongo un poco en el papel de los que no están de acuerdo porque 
cada vez van inventando más cosas. Pero claro respeto la opinión de las personas, porque es lo 
que uno cree y no puedes interponerte en sus opiniones” (Mujer, 1er ciclo, Letras, 17 años). 
Así, aunque la literatura apunta a que durante la formación universitaria se reduce el nivel 
de intolerancia (Pascarella & Terenzini, 2005), surgen cambios en las actitudes en torno al sexo 
(Lefkowitz, 2005) e incluso se encuentran en una etapa propicia para la exploración de la 
diversidad sexual (Arnett, 2014), diversos estudios en universitarios han encontrado altos 
niveles de intolerancia y la preferencia por mantener distancia social (Saeteros et al., 2013; 
Nieves, 2012; Chávez et al., 2009). Sin embargo, cuando se implementa la formación sobre 
dichos temas se obtienen resultados positivos (Penna, 2015). 
A diferencia de la escuela, en la universidad se produce una amplia exposición a personas, 
identidades e ideas menos homogéneas que refuerzan la exploración de identidad y perspectivas 
propias de la AE, por lo cual los estudiantes se enfrentan al reto de consolidar su identidad. 
“Acá ya no están tus papás, es como: haz lo que quieras y ya verás” 
Desarrollar su autonomía 
Durante esta nueva etapa, los participantes percibieron una reducción del control externo 
de sus padres, docentes y de la normativa de la universidad. Aunque algunos relacionaron dicho 
evento con la mayoría de edad y otros con el inicio de la universidad, en general, reconocieron 
el aumento de libertades; como era esperado (Barrera & Vinet, 2017; Pascarella & Terenzini, 
2015). Entre estas, mencionaron la asistencia a reuniones sociales, horas de llegada y salida a 
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su hogar, consumo de drogas legales, asistencia a clases, elección de actividades, expresión, 
vestimenta y desplazamiento en la institución, y la disposición de su propio tiempo. 
“Antes yo no pensaba en quedarme hasta tarde o ir a fiestas, no dependía de mí, dependía de mis 
padres, si ellos aceptaban o no. Ahora yo decido qué cursos llevar, en qué horarios quiero estudiar, 
decido cuándo estudiar inglés u otro idioma. Tengo libertad de si quiero ir a una fiesta. Les digo 
que voy y ellos normal. Ya no se meten mucho en eso de querer sobreprotegerme porque tengo 
cierta libertad” (Hombre, 3er ciclo, Letras, 17 años). 
A su vez, indicaron la adquisición de algunas responsabilidades. Entre estas, su 
rendimiento académico que pasa a depender exclusivamente de ellos y el compromiso 
adquirido por la inversión económica de sus padres, pero también en otros ámbitos como la 
gestión de un presupuesto económico para sus gastos diarios, el cuidado de su seguridad y la 
de sus pertenencias, o los nuevos roles adquiridos durante su experiencia universitaria como 
formar parte de agrupaciones. Por su parte, los estudiantes de provincia que migraron solos 
añadieron a estas las labores del cuidado del hogar. Así, si bien indican el establecimiento de 
nuevas responsabilidades, suelen estar orientadas principalmente hacia ellos mismos y no con 
los demás, lo cual permitiría el enfoque en sí mismos propio de la AE (Arnett, 2014). 
“Ahora tengo que tener más responsabilidad al estar acá. Siento que puedo controlar mi tiempo 
un poco, pero tampoco puedo tirarme mucho al abandono porque tengo responsabilidades de esto, 
como tener que estudiar por mi cuenta. Y no es que como que las quiera arriesgar por un momento 
que puedo darme cuando esté un poco más libre” (Mujer, 1er ciclo, Ciencias, 16 años). 
Ambos cambios se ven expuestos en el proceso de toma de decisiones de los estudiantes. 
Al ganar libertades los estudiantes obtienen la potestad para explorar y decidir en distintos 
ámbitos de su vida (Barrera & Vinet, 2017; Andrade, 2016; Claux, 2015), instaurando un 
ejercicio continuo para el fortalecimiento de dicho proceso y fomentar así la autosuficiencia 
(Arnett, 2014). Sin embargo, en este desarrollo identificaron diversos aprietos, como el peligro 
de excederse con sus libertades, la dificultad de equilibrar estas con sus responsabilidades, tener 
que lidiar con la consecuencia de sus actos y la confusión al decidir sin una guía externa. En tal 
sentido, el logro de dicha capacidad implica el aprendizaje sobre cómo decidir, debiendo 
establecer sus propios criterios para elegir (Baxter & Taylor, 2016; Baxter, 2014). 
 “[Tomar decisiones] es un poco confuso, por el tema de que ya nadie está a tu lado para que tome 
la decisión por ti. Antes tus papás incluso adivinaban, tomaba la decisión por ti. Pero ahora tú 
tomas las decisiones solo. Y ahora qué hago” (Hombre, 3er ciclo, Ciencias, 17 años).  
Aunque para dos participantes estas variaciones resultaron más graduales debido a las 
prácticas de crianza de sus padres, ellas y el resto de sus compañeros indicaron encontrarse en 
proceso de aprender a autorregularse, una facultad que señalaron como crucial para la toma de 
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decisiones con respecto a sus libertades y responsabilidades. Precisamente, la tarea psicosocial 
planteada para la AE implica el logro de la autonomía mediante la gradual autorregulación de 
su conducta (Tanner, 2006), obteniendo como soporte a ello su proceso de maduración cerebral 
(Taber-Thomas & Pérez-Edgar, 2015; Steinberg, 2011). 
“Es raro porque me han dado una libertad sobre mí mismo. Al inicio no sabía cómo administrar 
eso. Me decían: oye este sábado hay una integra, y el otro también, y el otro también. Fui a dos y 
luego me dije: no, tengo que estudiar y ya no fui a la otra. Cuando no tienes la libertad creo tú 
quieres ir a todo porque sabes que tus papás te van a decir que no a algunas. En cambio, cuando 
tú tienes la libertad tú solito aprendes a decir que no. Tú dices: no, es que no puedo porque tengo 
que hacer tal cosa” (Hombre, 1er ciclo, Letras, 16 años).  
Así, resaltaron aspectos de la autorregulación como la priorización y postergación de 
actividades, la realización de su planificación, y el discernimiento entre las influencias de su 
entorno. Por su parte, todos los estudiantes de tercer ciclo, a excepción de uno, indicaron 
progresos en ello, resaltando ir ganando mayor confianza en sus propias decisiones. 
Aunque todos los universitarios se sintieron más autónomos, también rescataron ser aún 
dependientes de sus padres. Como se había señalado antes, la identificación subjetiva de 
algunos con la etapa de la adolescencia y la adultez ha sido afectada durante su transición. Así, 
al ser consultados sobre haber alcanzado la adultez, ninguno brindó una respuesta afirmativa. 
De los 10 participantes con 16 a 17 años de edad, seis se identificaron con la adolescencia. Lo 
mismo sucedió con dos de los seis mayores de edad. Los restantes, en cambio, indicaron no 
sentirse ni adultos ni adolescentes, sino en un proceso o en ciertos aspectos sí, en otros no. Dos 
participantes incluso señalaron ubicarse en la “juventud”, definiéndola como una etapa 
intermedia. Esto apuntaría a que, similar a diversas investigaciones, algunos experimentan 
actualmente la sensación de estar en el medio de la AE (Barrera & Vinet, 2017; Arnett, 2014). 
“Yo todavía me siento joven. No sé en qué momento me sentiré como adulto. Siento que la adultez 
es algo a lo que voy a llegar con el tiempo, cuando tenga más experiencia en todo este ámbito de 
manejarme yo solo. Siento que aún requiero el apoyo de mi mamá .Pero supongo que me sentiré 
ya más como un adulto cuando logre organizarme, hacer mis cosas, cumplir mis propias 
responsabilidades como persona, como individuo” (Hombre, 1er ciclo, 17 años). 
Al justificar su respuesta, la mayoría de los estudiantes argumentaron no haber alcanzado 
la adultez debido a que no han asumido totalmente sus responsabilidades, seguido de estar aún 
en proceso de aprender a tomar decisiones de manera autónoma y ser dependientes de sus 
padres, acorde a las nuevas concepciones de la adultez observadas en otras investigaciones 
(Arnett, 2003; 2001); además de resaltar que aún requerían explorar y vivir más experiencias, 
característica principal de la AE que involucra la ausencia de compromisos duraderos durante 
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la etapa (Tanner & Arnett, 2019; Arnett, 2014). Así, refirieron mayormente criterios en relación 
a ellos mismos y no hacia los demás (Facio et al., 2015; Arnett, 2014). Adicional, dos 
participantes señalaron la importancia de lograr una regulación emocional, aspecto reconocido 
en culturas colectivistas (Zhong & Arnett, 2014; Crocetti & Tagliablue, 2015; Marzana et al., 
2010; Arnett, 2003; Facio & Micocci, 2003). 
“Supongo que estoy en la juventud, entre la adultez y la adolescencia. Yo veo en  un adulto que 
ya hace lo que realmente quiere hacer o ya lo ha encontrado. En cambio, en la juventud está la 
parte de experimentar, buscar cosas, buscar qué te apasiona” (Mujer, 3er ciclo, Ciencias, 19 años). 
Con respecto a los escolares entrevistados, dos esperaron adquirir nuevas libertades para 
la toma de decisiones debido al aumento de edad e ingreso a la universidad, pero no cambios 
referente a sus responsabilidades. Mientras que la tercera, pese a ser quien poseía mayor 
información sobre la experiencia universitaria, temió la persistencia o incluso aumento del 
control de sus padres debido a sus prácticas usuales de crianza, factor que efectivamente puede 
resultar contraproducente (García et al., 2019; Reaño, 2014; Padilla-Walker et al., 2013). 
Asimismo, los tres se identificaron con la adolescencia debido a la falta de responsabilidades 
asumidas y, una de ellos, por la falta de experiencias vividas. 
En suma, los estudiantes afrontan el reto de desarrollar su autonomía generado por las 
expectativas, libertades y responsabilidades adquiridas en su nuevo rol de universitarios y el 
propio proceso de alcanzar la autosuficiencia de la AE. 
“No sé si sea sano, pero para mí lo más importante es que no me duerma en clases” 
Asumir el autocuidado 
Los participantes, en su mayoría, concordaron haber pasado por cambios en sus hábitos 
de salud al ingresar a la universidad, principalmente pérdidas, en áreas como alimentación, 
sueño, actividad física, consumo de sustancias y emociones negativas, en oposición a las 
conductas esperadas para la promoción de la salud (Oblitas, 2017). 
Así, con respecto a su alimentación, un grupo reportó irregularidad en los horarios, el 
mayor consumo de comida rápida, y saltarse el desayuno. Identificaron como causas los 
horarios de clases entrecruzados con los de las comidas y la mayor accesibilidad de comida 
chatarra en el campus. Cuatro estudiantes agregaron que el estrés académico les generaba 
necesidad de comer o, en un caso, la reducía. Por su parte, los horarios del sueño también se 
vieron afectados, siendo reducidos o desordenándose los tiempos y cantidades. Nuevamente, 
entre sus orígenes consideraron los horarios de clases, así como la exigencia académica que 
requería mayor tiempo en la realización de trabajos y estudio, y el aumento del tiempo para 
movilizarse hasta la institución. También la mayoría indicó la reducción de la actividad física. 
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Ello, debido a la falta de interés y exigencia o por la dificultad de organizar sus horarios. Solo 
tres participantes continuaron con la práctica de deporte debido a los servicios y espacios que 
posee la universidad, percibiéndolos como oportunidades. 
“Duermo demasiado o muy poco, como mucho o poco. Tengo ansiedad. No me alimento bien, 
tengo gastritis crónica. No me estoy cuidando, me he descuidado mucho en la parte física. Quizás 
porque tengo muchas cosas que pensar, todas las actividades que tengo que hacer. Priorizo más 
eso que a mí misma” (Mujer, 3er ciclo, Letras, 19 años). 
Algunos estudiantes aumentaron su consumo de alcohol y cigarros, evaluando que se 
debía a sus nuevas libertades para la asistencia a fiestas y la influencia de compañeros en 
actividades sociales, percepciones compartidas incluso por quienes no consumían o estimaban 
un aumento. La mayoría también reportó experimentar estrés académico debido al nuevo nivel 
de exigencia y otros, confusión y dudas por los cambios experimentados en la transición. 
Precisamente, diversas investigaciones apuntan al deterioro de los hábitos saludables en 
el nuevo entorno (Becerra, 2016; Claros et al., 2013; García et al., 2012; Pavón & Moreno, 
2006), caracterizando a parte de los universitarios con estilos de vida poco adecuados y malestar 
psicológico (Martínez, 2019; Becerra, 2018; Rangel et al., 2018; Angelucci et al., 2017; García 
et al., 2017; Pretty, 2017; Damian, 2016; Durán et al., 2016; Uribe et al., 2016; Vílchez et al., 
2016; Reynaga et al., 2015; Saeteros et al., 2015; Sánchez & De Luna, 2015; Antúnez & Vinet, 
2013; Boullosa, 2013; Rodríguez et al., 2013; Schnettler et al., 2013; Intra et al., 2011). Además 
de las características de la nueva entidad, la falta de control externo, la autorregulación aún no 
lograda y la inestabilidad generada por los cambios también comprometen el bienestar de 
algunos estudiantes (Newcomb-Anjo et al., 2017; Arnett, 2014; Lisznyai et al., 2014; Nelson 
& Padilla-Walker, 2013). 
Pese a reportar diversas consecuencias adversas en su salud por las nuevas conductas, 
tales como el aumento de peso, gastritis, mala calidad de descanso, requerir café para 
mantenerse despiertos, mayor sensación de cansancio sin realizar esfuerzo físico, alimentación 
emocional y sensación de malestar emocional, la mayoría calificó como adecuado su estado de 
salud. Tal percepción, pese a las consecuencias observadas, dificulta la sensibilización sobre la 
necesidad de modificar sus conductas (Intra et al., 2011). Precisamente, gran parte le restó 
importancia a tales afecciones aduciendo priorizar sus responsabilidades como estudiantes. 
Entre estos, algunos indicaron mantener la esperanza de mejorar sus hábitos en el futuro, pero 
sin llegar a tomar medidas efectivas al respecto en la actualidad. Pese a ello, la literatura sugiere 
que los hábitos de salud de los universitarios no llegan a mejorar, sino que incluso empeoran 
(Durán et al., 2017; Intra et al., 2011; Pulido et al., 2011). 
37 
Retos de transición secundaria - universidad 
“A veces cuando estoy practicando algún ejercicio de matemática y no me sale, me pongo 
nervioso. Me da ansias y tiendo a comer mucho. Eso es un problema, pero ya luego cuando lo 
resuelvo me calmó y empiezo a comer poco” (Hombre, 3er ciclo, Ciencias, 17 años). 
“Los primeros ciclos no me alimentaba bien, tenía horarios demasiado diferentes a los del colegio. 
Había días que por prácticas o almorzaba a las 10 o a las 4. Ahorita ya logré que todos mis cursos 
terminen a la 1 y sí o sí como a la 1. El primer ciclo compraba y a veces había cosas en el comedor 
que no me gustaban, entonces compraba de traficantes, todos los días chaufa. Eso también hizo 
que subiera de peso y encima me diera gastritis, problemas así […] Pero ya estoy normal. El ciclo 
pasado me empezaron a mandar lonchera. Mi alimentación sí es saludable porque mi mamá me 
prepara el almuerzo y ya me controla más las cosas” (Mujer, 3er ciclo, Ciencias, 17 años).  
Otros, en cambio, evidenciaron preocupación por los malestares vivenciados, según lo 
cual dos estudiantes optaron por mejorar su alimentación autorregulándose, mientras que tres 
desplazaron dicha responsabilidad a sus familiares y otros tres aumentaron su actividad física 
realizando deporte en el campus. En suma, el autocuidado es una responsabilidad que ha sido 
poco asumida de manera directa, llegando incluso a verse afectada por sus responsabilidades 
académicas, pese a la importancia para su salud y la relación con su desempeño académico 
(Becerra, 2018; Chafloque et al., 2018; Zuñiga et al., 2018; Chau & Vilela, 2017; Oropeza et 
al., 2017; Chau & Saravia, 2016; Gutiérrez, 2015; Schnettler et al., 2013). 
Los estudiantes entonces enfrentan el reto de asumir su autocuidado tras el ingreso a la 
universidad, mayormente por los cambios en la exigencia académica, y el proceso de logro de 
autosuficiencia de la AE, así como la inestabilidad que puede generarles malestar.  
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Conclusión 
“Soy una persona completamente diferente a la que era en la secundaria” 
Acorde al objetivo planteado inicialmente en la investigación, los resultados descritos 
permiten comprender los retos que experimentan los participantes durante su proceso de 
transición, siendo estos elaborar su proyecto profesional, responder a la exigencia académica 
universitaria, actualizar sus patrones de interacción con los actores de su entorno, involucrarse 
con la universidad, consolidar su identidad, desarrollar su autonomía y asumir su autocuidado. 
Las características de las tareas identificadas constatan la interacción entre la transición 
educativa de la secundaria a la universidad y la evolutiva de la adolescencia a la AE, reforzando 
la importancia de investigar las transiciones educativas en relación al desarrollo del ciclo vital 
para un mejor entendimiento de dichos fenómenos. Además, el logro de la autonomía fue un 
reto percibido por los entrevistados como crucial para la consecución de los otros, acorde a las 
nuevas expectativas de su rol como universitarios así como a la principal tarea de re-enfocarse 
de la AE. Por supuesto, a su vez, los distintos retos mostraron retroalimentarse entre sí. 
En el discurso de los estudiantes se sugiere la influencia de sus características personales, 
de las del entorno, del sistema educativo, de la institución e incluso, de manera específica, de 
la unidad académica que cursan, para facilitar y limitar el logro de los diversos retos y así la 
adaptación a la vida universitaria. Al tratarse de una etapa que requiere el desarrollo de su 
autonomía, los participantes destacaron la importancia de su propio esfuerzo para alcanzar 
determinados ajustes que les permitan afrontar las tareas experimentadas. Así, los entrevistados 
señalaron considerar la transición como un proceso de aprendizaje, en el cual van ensayando 
soluciones y logrando capacidades. Se confirma de tal modo, que las transiciones pueden ser 
vistas como una oportunidad para alcanzar un mayor desarrollo en los distintos ámbitos. 
Sin embargo, a la par, para la mayoría de los estudiantes los cambios y retos de la 
transición no eran esperados, principalmente por la poca información recibida de su entorno e 
institución escolar así como por la amplia separación existente entre el sistema escolar y el 
universitario. Esto afecta la preparación de los escolares para afrontar el paso a la universidad, 
por lo cual gran parte de los aprendizajes se desarrollan durante la segunda mitad de la 
transición, es decir al iniciar los estudios superiores, resaltando así su cualidad problemática. 
Tanto al considerar las oportunidades como los problemas de la transición, este proceso 
se muestra para los participantes como una permuta de realidad, similar a las definiciones 
presentadas, pero no solo en relación a la nueva realidad que encuentran sino también con 
respecto a la nueva realidad que construyen en sí mismos. Una metamorfosis. 
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A partir de los resultados es posible brindar algunas recomendaciones. Con respecto a los 
estudiantes, es importante que fortalezcan su participación y preparación desde el inicio de su 
proceso de transición en la secundaria, de tal forma que al iniciar su vida universitaria los retos 
de la transición sean resueltos con mayor facilidad. Asimismo, los participantes de la 
investigación elaboraron una serie de recomendaciones para aquellos en la secundaria, las 
cuales se encuentran en el Apéndice K. 
En relación a los familiares, pueden contribuir brindando soporte anímico a los 
estudiantes y fomentando su autonomía para la toma de decisiones desde la etapa escolar. 
Ambos fueron factores reconocidos por los entrevistados para adquirir mayor confianza en su 
proceso de transición. 
Por su parte, dentro del sistema educativo es necesaria una mayor colaboración entre los 
niveles involucrados en la transición. En tal sentido, se deben sumar esfuerzos de la educación 
secundaria y superior para facilitar el avance en las competencias, hábitos y la adquisición de 
información relevante y correcta para así reducir la brecha existente. Para la mayoría de 
entrevistados el enfoque del último año fue asegurar el ingreso a la universidad mediante los 
exámenes de admisión. Aunque es una meta válida para facilitar el acceso a la educación 
superior en el contexto peruano, descuidar la preparación para la experiencia universitaria 
aumenta las dificultades durante la transición misma. A la par, genera cuestionamientos sobre 
los conocimientos y habilidades que son evaluadas en este tipo de pruebas que pese a ser 
aprobadas no aseguran contar con las herramientas necesarias para atender la exigencia 
universitaria. A partir de los retos observados, se pueden plantear servicios universitarios que 
se incorporen a las Condiciones Básicas de Calidad para el proceso de licenciamiento. 
En cuanto a la institución, durante el desarrollo de la investigación se observó una gran 
variedad de perfiles de estudiantes. Esto es esperado debido a la expansión en el acceso a la 
educación superior, un crecimiento que tiene altas probabilidades de persistir. Es importante 
entonces conocer e investigar las nuevas y diversas características de sus estudiantes e 
ingresantes, de manera tal que las estrategias a implementar realmente respondan a sus 
necesidades particulares. Asimismo, es esencial aumentar el conocimiento sobre los rasgos 
propios de las unidades académicas y especialidades de la propia institución al ser factores 
específicos que pueden influir en la experiencia de transición, más allá de los atributos 
institucionales de la entidad como un todo. Según los discursos de los propios entrevistados, se 
ha confirmado que, en su mayoría, la transición es un proceso que suele concluirse al finalizar 
el primer año en la universidad, por lo cual es primordial reforzar los esfuerzos de la institución 
en sus estudiantes recién ingresantes para que sus estrategias sean efectivamente aprovechadas. 
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Similar a ello, es importante mejorar el acercamiento y la promoción de los servicios 
disponibles, e incluso sensibilizar sobre la utilidad de la búsqueda de ayuda, para que lleguen a 
ser empleados. Además, compartir experiencias entre alumnos es una estrategia que debería ser 
fomentada para facilitar información requerida y necesaria. 
La comprensión de la experiencia de los entrevistados permite contribuir al desarrollo de 
la bibliografía referente a las transiciones, particularmente al paso de la educación secundaria 
al nivel superior. De manera similar, para algunos participantes la entrevista les permitió 
reflexionar  y comprender mejor su proceso de transición. Asimismo, el estudio ha facilitado 
un primer acercamiento a la adultez emergente en el contexto peruano, comprobando la 
vivencia de las características de la etapa, así como el acuerdo de los participantes con las 
nuevas concepciones sobre la adultez. 
Por supuesto, la presente investigación no se encuentra exenta de limitaciones. Al 
emplearse el paradigma cualitativo se ha profundizado en la experiencia de los estudiantes, sin 
embargo, ello también imposibilita realizar generalizaciones para la población estudiada. 
Además, aunque lo recomendado para el estudio de las transiciones es el uso del diseño 
longitudinal, debido a las restricciones de recursos se optó por contar con grupos de 
participantes en diferentes momentos de la transición, lo cual podría haber afectado la 
comprensión de los avances y regresiones existentes en dicho proceso. 
Pese a lo anterior, el estudio realizado es una oportunidad para generar nuevas preguntas 
de investigación que sean resueltas mediante diversas metodologías. En tal sentido, es relevante 
indagar la existencia de diferencias significativas en el logro de los retos de transición con 
respecto a diversos grupos, como la pertenencia a distintas unidades académicas, el rendimiento 
académico obtenido o anticipado (según indicadores como la nota de acceso o rendimiento 
escolar), la calidad educativa de la escuela de procedencia, la calidad educativa de la institución 
de destino, la ciudad de proveniencia, entre otras variables que han mostrado una influencia 
desde la experiencia de los participantes. Es importante además replicar en nuevas poblaciones, 
considerando incluso conocer el proceso para los estudiantes del nivel superior técnico al ser 
un grupo poco estudiado.   
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2017 19.7% 20.1% 19.3% 
Nota. Fuente: Instituto Nacional de Estadística e Informática 
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Apéndice B 
Tabla 2 





Hombres Mujeres Urbana Rural 1 2 3 4 5 
2007 20.7 21.4 25.5 8.5 3.9 10.8 16.5 26.1 46.1 
2017 28.6 32.8 34.4 16.0 10.4 21.1 28.9 35.8 52.9 
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Apéndice C 
Tabla 3 
Roles adultos tradicionales según rango etarios 
Población en 
rango etario 
Proporción en Matrimonio 
Proporción en 
Soltería Promedio de hijos 
1993 2017 1993 2017 1993 2017 
20 a 24 años 13.4% 3.5% 62.1% 66.7% 0.8 0.6 
25 a 29 años 33.5% 11.2% 34.9% 43.1% 1.8 1.11 
30 a 35 años 50% 20.8% 19.9% 27.5% 2.8 1.7 
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Apéndice D 
Tabla 4 
Comparación entre la población migrante y no migrante en el ámbito de la educación 
Población Sin estudios 





Migrante 28.7% 47.8% 16.5% 
No migrante 43.3% 29.6% 12% 
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Apéndice E 
Consentimiento informado para universitarios y asentimiento informado para escolares 
Consentimiento Informado* 
El propósito de este protocolo es brindar a los y las participantes en esta investigación, una 
explicación clara de la naturaleza de la misma, así como del rol que tienen en ella. La presente 
investigación es conducida por David Vallvé, estudiante de Psicología Educacional de la 
Pontificia Universidad Católica del Perú. La meta de este estudio es conocer el proceso de 
transición experimentado en el paso de la secundaria a la universidad. 
 
Si usted accede a participar en este estudio, se le pedirá responder una entrevista, lo que le tomará 
50 minutos de su tiempo. La conversación será grabada, así el investigador podrá transcribir las 
ideas que usted haya expresado. Una vez finalizado el estudio las grabaciones serán destruidas. 
 
Su participación será voluntaria. La información que se recoja será estrictamente confidencial y 
no se podrá utilizar para ningún otro propósito que no esté contemplado en esta investigación. 
En principio, las entrevistas resueltas por usted serán anónimas, por ello serán codificadas 
utilizando un número de identificación. 
 
Si tuviera alguna duda con relación al desarrollo del proyecto, usted es libre de formular las 
preguntas que considere pertinentes. Además puede finalizar su participación en cualquier 
momento del estudio sin que esto represente algún perjuicio para usted. Si se sintiera incómoda 
o incómodo, frente a alguna de las preguntas, puede ponerlo en conocimiento de la persona a 
cargo de la investigación y abstenerse de responder. Muchas gracias por su participación. 
 
Yo, ______________________________________________________________, de _____ 
años de edad, doy mi consentimiento para participar en el estudio y soy consciente de que mi 
participación es enteramente voluntaria. 
 
He recibido información en forma verbal sobre el estudio mencionado anteriormente y he leído 
la información escrita adjunta. He tenido la oportunidad de discutir sobre el estudio y hacer 
preguntas. Al firmar este protocolo estoy de acuerdo con que mis datos personales, incluyendo 
datos relacionados a mi salud física y mental o condición, y raza u origen étnico, podrían ser 
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usados según lo descrito en la hoja de información que detalla la investigación en la que estoy 
participando. 
 
Entiendo que puedo finalizar mi participación en el estudio en cualquier momento, sin que esto 
represente algún perjuicio para mí. Entiendo que recibiré una copia de este formulario de 
consentimiento e información del estudio y que puedo pedir información sobre los resultados de 





----------------------------------------------------- -----------------------   --------------------- 
    Nombre completo del (de la) participante   Firma   Fecha  
*Para los escolares, se modificó el título a Asentimiento Informado 
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Apéndice F 
Consentimiento informado para padres de escolares 
Consentimiento informado 
El propósito de este protocolo es brindar a los y las participantes en esta investigación, una 
explicación clara de la naturaleza de la misma, así como del rol que tienen en ella. La presente 
investigación es conducida por David Vallvé, estudiante de Psicología Educacional de la 
Pontificia Universidad Católica del Perú. La meta de este estudio es conocer el proceso de 
transición experimentado en el paso de la secundaria a la universidad. 
 
Si usted accede a participar en este estudio, se le pedirá a su menor hijo(a) o poderdante 
responder una entrevista, lo que le tomará 40 minutos de su tiempo. La conversación será 
grabada, así el investigador podrá transcribir las ideas que se hayan expresado. Una vez 
finalizado el estudio las grabaciones serán destruidas. 
 
La participación será voluntaria. La información que se recoja será estrictamente confidencial y 
no se podrá utilizar para ningún otro propósito que no esté contemplado en esta investigación. 
En principio, las entrevistas resueltas serán anónimas, por ello serán codificadas utilizando un 
número de identificación. 
 
Si tuviera alguna duda con relación al desarrollo del proyecto, es libre de formular las preguntas 
que considere pertinentes. Su menor hijo(a) o poderdante puede finalizar su participación en 
cualquier momento del estudio sin que esto le represente algún perjuicio. Si se sintiera incómoda 
o incómodo frente a alguna de las preguntas, él o ella puede ponerlo en conocimiento de la 
persona a cargo de la investigación y abstenerse de responder. Muchas gracias por su 
participación. 
 
Yo, __________________________________________________________________ padre / 
madre / apoderado(a) del alumno(a) _____________________________________________ 
doy mi consentimiento para que mi menor hijo(a) o poderdante participe en el estudio y soy 
consciente de que esta es enteramente voluntaria. 
 
He recibido información en forma verbal sobre el estudio mencionado anteriormente y he leído 
la información escrita adjunta. He tenido la oportunidad de discutir sobre el estudio y hacer 
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preguntas. Al firmar este protocolo estoy de acuerdo con que los datos personales de mi menor 
hijo(a) o poderdante, incluyendo datos relacionados a su salud física y mental o condición, 
podrían ser usados según lo descrito en la hoja de información que detalla la investigación en la 
que está participando. 
 
Entiendo que mi menor hijo(a) o poderdante puede finalizar su participación en el estudio en 
cualquier momento, sin que esto represente algún perjuicio para él(ella). Entiendo que recibiré 
una copia de este formulario de consentimiento e información del estudio y que puedo pedir 
información sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido. Para esto, puedo 




----------------------------------------------------- -----------------------   --------------------- 
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Apéndice G 
Ficha de datos sociodemográficos para escolares 
Ficha de datos para escolares 
1. Datos personales 
Completa la información con tus datos personales 
Género (   ) Mujer (   ) Varón 
Ciudad de procedencia (   ) Lima (   ) Provincia: __________ 
Edad  




2. Datos familiares 
Completa la información con los datos de tu familiar nuclear más cercana. No es necesario 
colocar nombres, solo la etiqueta de parentesco (Por ejemplo “madre”, “padre”, “hermana”). 
Parentesco Edad Nivel de instrucción 
   
   
   
   
 
3. Datos académicos 
Completa la información con los datos de tu experiencia escolar. 
Tipo de colegio (  ) Privado (   ) Nacional 
¿Ya has decidido a qué 
carrera postularás? 
(  ) No (   ) Sí. ¿A cuál? 
_______________ 
Si no es el caso, ¿posees 
opciones? 
Opción 1: ______________________________ 
Opción 2: ______________________________ 
Opción 3: ______________________________ 
¿Ya has decidido a qué 
universidad postular? 
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Apéndice H 
Ficha de datos sociodemográficos para universitarios 
Ficha de datos para universitarios 
1. Datos personales 
Completa la información con tus datos personales 
Género (   ) Mujer (   ) Varón 
Ciudad de procedencia (   ) Lima (   ) Provincia: __________ 
Edad  




2. Datos familiares 
Completa la información con los datos de tu familiar nuclear más cercana. No es necesario 
colocar nombres, solo la etiqueta de parentesco (Por ejemplo “madre”, “padre”, “hermana”). 
Parentesco Edad Nivel de instrucción 
   
   
   
   
 
3. Datos académicos 
Completa la información con los datos de tu experiencia escolar y universitaria. 
Tipo de colegio (  ) Privado (   ) Nacional 
Ciclo actual  
Carrera de ingreso  
¿Has realizado cambios de 
carrera? 
(  ) No (   ) Sí. ¿Cuántos? 
_____________________ 
Carrera actual  
¿Estás considerando un 
cambio de carrera? 
(  ) No (   ) Sí. ¿A cuál? 
_____________________ 
¿Cuentas con una beca o 
subvención de estudio? 
(  ) No (   ) Sí. ¿Cuál? 
_____________________ 
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(   ) No     (   ) Sí      
(   ) No     (   ) Sí 
(   ) No     (   ) Sí 
(   ) No     (   ) Sí 
_____________________ 
¿Participas de alguna 
agrupación universitaria? 
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Apéndice I 
Guía de entrevista semiestructurada para escolares 
Consigna 
Hola, mi nombre es David Vallvé, soy estudiante de Psicología Educacional en la PUCP y ahora 
estoy preparando mi tesis sobre el paso de la secundaria a la universidad. Por eso, estoy 
entrevistando a algunos alumnos de quinto de secundaria, para poder conocer sus expectativas 
sobre el cambio del colegio a la universidad. 
Esta entrevista es anónima, nadie más sabrá que has participado en esta. En caso te sientas 
incómodo en algún momento, podemos parar y podrás retirar tus datos de la investigación. Este 
trabajo es para fines académicos, por lo cual usaré la información que me des para elaborar mi 
tesis, pero no habrá ninguna repercusión académica o de otro tipo para ti. 
 
Preguntas generales de inicio 
a) ¿Cuál es tu motivación para entrar a la universidad? 
b) ¿Cuál es tu motivación para estudiar? 
c) ¿Qué expectativas tienes de la universidad? ¿Cómo esperas que sea tu vida universitaria? 
d) ¿Qué crees que será lo que más te va a gustar de pasar a la universidad? ¿Qué no? 
e) ¿Cómo percibes el cambio de la secundaria a la universidad? ¿Qué cambios podrían existir? 
f) ¿Te preocupa algo de ese cambio? ¿Por qué? ¿Cómo podrías afrontarlo? 
Eje 1: Identidad 
a) ¿Qué tipo de personas crees que encontrarás en la universidad? ¿Cómo esperas que sea tratar 
con ellas? 
b) ¿Cómo crees que tiene que ser un alumno que va a la universidad? ¿Qué características tiene? 
¿Sientes que las tiene? 
Eje 2: Vocación 
a) ¿Sabes qué quieres estudiar? ¿Cómo ha sido el proceso para tomar esa decisión? ¿Quién te ha 
ayudado a tomarla? 
b) ¿Qué tanto sientes que conoces sobre tu carrera? ¿Podrías conocer más? ¿Qué aspectos? 
c) ¿Te sientes seguro sobre tu carrera? ¿Crees que podrías cambiar de parecer? 
d) ¿Qué pasaría si la carrera que elegiste no te gusta? ¿Qué pasaría si no logras encontrar una 
carrera que realmente te interese? 
e) ¿Has pensado a qué universidad postular? ¿Por qué? 
f) ¿Qué opinan tus padres al respecto de tu elección vocacional? 
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Eje 3: Académico 
a) ¿Cómo crees que será la exigencia académica en la universidad? ¿Cómo será la carga 
académica? 
b) ¿Cómo crees que será tu rendimiento académico en la universidad? ¿Qué crees que será 
importante para lograr un buen rendimiento? 
c) ¿Alguien cercano te ha hablado de cómo es la exigencia o carga académica en la universidad? 
d) ¿Has pensado en cuánto tiempo terminarás la universidad? ¿Qué piensas sobre ello? 
e) ¿Has pensando en otros cambios que podrían darse en el ámbito académico? 
Eje 4: Social-institucional 
a) ¿La mayoría de tus amigos del colegio irán a la universidad? ¿Estarán en la misma que tú, en 
la misma carrera? 
b) ¿Cómo piensas que va a ser la relación con tus amigos cuando pases a la universidad? 
c) ¿Cómo crees que será tu vida social en la universidad? 
d) ¿Cómo son tus docentes del colegio? ¿Cómo calificarías el apoyo que te brindan? 
e) ¿Cómo crees que serán los docentes en la universidad? ¿Los docentes universitarios serán 
similares o cambiarán en algún aspecto? 
f) ¿Cómo es el apoyo de tus padres en el colegio? ¿Crees que se mantenga así en la universidad 
o cambiará? 
g) ¿Qué esperas de la relación con tus padres cuando entres a la universidad? 
Eje 5: Autonomía 
a) ¿En qué áreas tienes libertad para tomar decisiones actualmente? 
b) ¿Qué tipo de responsabilidades y compromisos tienes actualmente? 
c) ¿Crees que habrá algún cambio en cuanto a tus libertades o responsabilidades cuando pases a 
la universidad? ¿Esperas que haya algún cambio? 
d) ¿Consideras que te encuentras en la adolescencia o adultez? ¿Por qué? 
e) ¿Consideras que tienes una vida saludable actualmente? ¿En qué aspectos sí, en cuáles no? 
Preguntas generales de cierre 
a) ¿Crees que va a ser fácil el cambio de la secundaria a la universidad? 
b) ¿Qué podría facilitar tu transición de la secundaria a la universidad? 
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Apéndice J 
Guía de entrevista semiestructurada para universitarios 
Consigna 
Hola, mi nombre es David Vallvé, estudio Psicología Educacional en la PUCP y ahora estoy 
preparando mi tesis sobre la transición de la secundaria a la universidad. Por eso estoy 
entrevistando a algunos alumnos de primer ciclo de la universidad, para poder conocer cómo es 
su experiencia durante este cambio del colegio a la universidad. 
Esta entrevista es anónima, nadie más sabrá qué es lo que has dicho ni que has participado de esta 
entrevista. En caso te sientas incómodo en algún momento, podemos parar y podrás retirar tus 
datos de la investigación. Este trabajo es para fines académicos, por lo cual usaré la información 
que me des para elaborar mi tesis, pero no habrá ninguna repercusión académica u otra para ti. 
 
Preguntas generales de inicio 
a) ¿Cuál ha sido tu motivación para entrar a la universidad? 
b) ¿Cuál es tu motivación para estudiar? 
c) ¿Qué expectativas tenías de la universidad cuando estabas en quinto de secundaria? ¿Qué 
esperabas? 
d) ¿Qué es lo que más te ha gustado de pasar a la universidad? ¿Qué no? 
e) ¿Cómo percibes la transición de la secundaria a la universidad? ¿Qué cosas han cambiado? 
f) ¿Qué es lo más difícil para esta transición? 
g) ¿Te imaginabas la transición así cuando estabas en quinto de secundaria? 
Eje 1: Identidad 
a) ¿Te has encontrado con perspectivas u opiniones (sobre la vida) distintas a las tuyas? ¿Cómo 
ha sido? ¿En alguna ocasión ha resultado difícil? 
b) ¿Crees que han surgido cambios en tus propias opiniones o perspectivas? ¿Por qué? ¿Cómo 
cuáles? 
c) ¿Ha cambiado en algo la opinión que tenías de ti mismo? 
d) ¿Han cambiado en algo las metas que tenías? 
e) ¿Cómo han sido o son tus intereses o relaciones de pareja ahora que estás en la universidad en 
comparación a cuando estabas en el colegio? ¿Valoras los mismos aspectos? 
f) ¿Te has encontrado con personas con otras opciones sexuales? ¿Cómo ha sido?  ¿En alguna 
ocasión ha resultado difícil? 
g) ¿Has descubierto que existían nuevas opciones sexuales a las que creías que existían antes? 
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Eje 2: Vocación 
a) ¿Cómo fue tu proceso para tomar para elegir tu carrera? 
b) ¿Te sientes seguro sobre tu carrera? ¿Qué pasa si no logras encontrar una carrera que realmente 
te interese? 
c) ¿Qué tanto conocías sobre las carreras cuando estabas en la secundaria? 
d) ¿Qué tanto conoces ahora sobre las carreras de tu interés? 
e) Ahora en la universidad, ¿has podido conocer nuevas carreras u opciones? ¿Cómo ha sido? 
¿Ha resultado útil o confuso? 
Eje 3: Académico 
a) ¿Cómo percibes la carga académica en la universidad en comparación a la secundaria? 
b) ¿Cómo has lidiado con esta nueva carga académica? ¿Te has sentido preparado? 
c) De forma específica, ¿qué tipo de labores académicas han cambiado? 
d) ¿Qué tan distinto crees que es el sistema de evaluación? ¿Te has sentido preparado? ¿Cómo 
has lidiado con ello? 
e) ¿Qué tan satisfecho estás con tus calificaciones? ¿Has pensado en mejorarlas? ¿Cómo? 
f) ¿Qué sucede cuando un curso o actividad te resulta difícil? 
g) Ahora que ya llevas un tiempo en la universidad y conoces mejor el nivel, ¿consideras que 
podrás afrontar la exigencia universitaria de los próximos 4 / 5 años?* 
h) ¿Has pensado en cuánto tiempo terminarás la universidad? ¿Qué piensas sobre ello? 
i) ¿Qué capacidades son importantes desarrollar para poder afrontar la exigencia universitaria? 
¿Es fácil desarrollarlas? 
j) En tu siguiente ciclo / en esta etapa en la universidad, tendrás que elegir los cursos que llevarás, 
¿cómo calificarías este cambio en relación al colegio?* 
Eje 4: Social-institucional 
a) ¿Mantienes a tus amistades del colegio? ¿Cómo ha sido? 
b) ¿Qué cambios han podido surgir entre tus amistades de la universidad y el colegio? 
c) ¿Cómo te fue inicialmente y cómo te está yendo ahora en el ámbito social dentro de la 
universidad? ¿Esperabas que fuera de esa forma? 
d) ¿Cómo son tus docentes de la universidad en comparación a los del colegio? ¿Con quiénes te 
sientes cómodo, con quiénes no? 
e) ¿Cómo calificarías el apoyo que brindan los docentes universitarios? ¿Era distinto en el 
colegio? 
f) ¿Pasas tanto tiempo en casa como cuando estabas en el colegio? 
79 
Retos de transición secundaria - universidad 
g) ¿Ha cambiado en algún aspecto la relación con tus padres? 
h) ¿Tus padres te apoyan en la universidad de la misma forma que lo hacían en el colegio o ha 
cambiado? 
i) ¿Sientes que recibes suficiente apoyo de parte de tus compañeros, docentes o padres? 
j) ¿Qué opinas de esta universidad? 
k) ¿Te agrada ser parte de esta universidad o preferirías estar en otra? ¿Por qué? 
l) ¿Cómo describirías a la gente de la universidad? ¿En alguna ocasión ha resultado difícil 
interactuar con ellos? 
m) ¿Te sientes parte de esta comunidad universitaria o estás en proceso? ¿Te identificas con la 
universidad? ¿En qué momento llegaste a sentirte parte? ¿Cómo es serlo? 
Eje 5: Autonomía 
a) ¿Es distinta la libertad que antes tenías para tomar decisiones? ¿Cómo en qué aspectos? 
b) Ahora que esas decisiones dependen más de ti, ¿en alguna ocasión ha resultado difícil tomarlas 
o empezar a hacerlo? 
c) ¿Qué sucede cuándo te das cuenta de que una decisión fue mala o termina mal? ¿Cuándo te ha 
pasado? ¿Cómo lidias con ello? 
d) ¿Son distintas las responsabilidades y compromisos que tienes ahora? ¿En qué sentido? 
e) ¿Cómo lidias con estas nuevas responsabilidades y compromisos? 
f) ¿Sientes que has alcanzado la adultez, o aún te encuentras en la adolescencia? 
g) ¿En qué aspectos has alcanzado la adultez y en cuáles aún no? 
h) ¿Has notado cambios en tus hábitos de vida o salud? ¿Por qué crees que se han dado? 
i) ¿Consideras que tienes una vida saludable o te resulta difícil tenerla? ¿En qué aspectos sí, en 
cuáles no? ¿Por qué? 
Preguntas generales de cierre 
a) ¿Consideras que has finalizado tu transición de la secundaria a la universidad o aún estás en 
proceso? ¿Cuándo dirías que lograste finalizar dicha transición? ¿Por qué sí, por qué no? 
b) ¿Qué podría facilitar tu transición? ¿Hay algo más que podría haberte ayudado en ello? 
c) ¿Cómo te hace sentir esta transición / Cómo te has sentido durante esta transición?* 
d) ¿Qué recomendación le darías a los alumnos que van a pasar a la universidad? 
*El fraseo de las siguientes preguntas se modificó considerando si el estudiante era de primer 
o tercer ciclo. 
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Apéndice K 
Recomendaciones de los participantes de la investigación 
Participantes de primer ciclo en Estudios Generales Letras 
Les recomendaría ser conscientes de lo que hacen, que puedan organizar su tiempo, saber el 
peso que llevan, las responsabilidades que llevan. Al estar en la universidad ya no estás en el 
colegio. 
Por lo menos pasen un año trabajando si pueden conseguir un trabajo. Sé que es difícil porque 
la oportunidad que tuve fue algo que no me esperaba, que alguien sin experiencia 18 años le 
dieran un buen trabajo con sueldo mínimo, bueno al menos para alguien de mi edad. Sí les 
recomendaría que se den por lo menos un año para trabajar, ver otras cosas y de ahí después 
vean qué les gusta y estudien. O si lo logran, no estudien. 
Que se organicen bien y que tengan un buen balance entre los momentos en los que necesitan 
enfocarse en los estudios y los momentos en los que pueden distraerse. Si hacen eso todo les va 
a salir bien 
Que se informen bien primero de su carrera, que sepan lo que quieren bien, que estén bien 
seguros. Que si su universidad no tiene cambio de carrera que estén bien seguros de lo que 
quieren. Y que va a haber tiempo para divertirse y va a haber tiempo para estudiar, pero que no 
mezclen. Si tienen examen el día siguiente, que no vayan a una fiesta, que se ordenen. 
Participantes de primer ciclo en Estudios Generales Ciencias 
Yo recomendaría que en realidad no le tengan miedo y que disfruten la universidad. Hay gente 
que se pone muy tensa por el hecho de estar en la universidad y ese tipo de cosas. Pero yo hasta 
cuando estoy en una prueba y no sé nada y estoy sudando frío para poder responder alguna que 
otra pregunta, siento que bueno al menos es una experiencia intensa. Sientan, vivan la 
experiencia. No se cierren a vivir una experiencia educativa como lo es en la PUCP. 
Yo les diría que se preparen. Primero en el aspecto académico, si tienen la oportunidad de estar 
en una academia o en unos cursos o cosas así que se metan porque así ya no sufren tanto cuando 
están acá. También que averigüen muy bien sobre su carrera para que no pierdan tiempo. 
No se confíen mucho. Conozco amigos que están en quinto año y siento que lo toman muy a la 
ligera, se lo toman muy a la broma. Si se lo toman así siento que les va a chocar más. Siento que 
la universidad sí es difícil, que sí se tienen que esforzar. Que si quieren algo tienen que hacerlo. 
Que no se acostumbren a estar vagando e intenten hacer cosas más productivas para que no les 
choquen completamente. Qué no exactamente piensen que es ir a fiestas, salir el fin de semana. 
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O sea, hay tiempo para todo, pueden salir pero no mucho. No vaguen mucho porque sino se 
acostumbran a esa vida y luego pasan a esto y les puede chocar.  De lo que están acostumbrados 
a vagar que se pongan a estudiar de frente, les puede chocar. 
No eliminen las primera prácticas calificadas. Estudian para las prácticas dirigidas. Si no les va 
bien, entonces traten de estudiar en academias porque se hace bastante bastante difícil. También 
métanse a los pool, son grupos de WhatsApp donde también te resuelven dudas. Háganse amigos 
de los chancones. 
Participantes de tercer ciclo en Estudios Generales Letras 
Lo principal es que desde un inicio no lo tomen a la ligera. Hay muchísimas cosas en la 
universidad, pero siento que habiendo muchas actividades los puede distraer. Entonces siento 
que no pueden descuidar su parte académica, pero tampoco la social. Debe haber un balance 
entre las dos porque si es mucho el tema social te vas a descuidar en tus estudios, si es solo lo 
académico te vas a aislar. Un buen apoyo son las personas que tienen más experiencias, cuando 
entras a la universidad tienes a tu grupo de T, ahí están los cachimbos que están en tus clases, 
entonces es un buen espacio para que conozcas personas pero también puedes estudiar. Tienes 
a tus jefes de T que ya son personas que ya tienen ciclos en la universidad y pueden ayudarte en 
eso, pueden ayudarte a conocer por ejemplo otras instalaciones de la universidad, como el 
servicio de salud. Siento entonces que es un buen apoyo, que no se deben centrar solo en algo 
porque si no va a ser muy difícil salir de ahí. A mí también me ha pasado porque yo no pasaba 
tiempo con mi T, era muy independiente, solo pasaba tiempo con mis apoyos. Creo que si 
hubiera tenido oportunidad de conocerlos más, hubiera podido ayudarme de ellos. 
Si bien van a tener más libertad, muchas expectativas que tienen deben ser realistas. No siempre 
cerrarse a las personas, ser más abiertos a todos, a las nuevas realidades que pueden encontrar. 
Y ser conscientes de si sus expectativas sobre la universidad son reales o son fantasías para que 
luego la decepción no sea muy fuerte. Ser realistas porque ningún lugar es perfecto. 
Simplemente que se vayan acostumbrando a la lectura si van a Letras, si van a Ciencias que les 
guste las matemáticas. Si van a Letras que lean para que puedan estar acostumbrados, que 
practiquen, mejoren sus hábitos de lectura para que no sufran. Porque aquí todo es lectura, a 
excepción de cursos como MateCo, MateBa. Y bueno, eso sería, un poco tratar de mantener 
cosas de las que los de Letras mayormente escapamos qué son las matemáticas, tratar de buscar 
apoyo en caso no aprenden los temas de matemáticas, tratando de relacionarte con alguien de 
Ciencias. 
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Que cuestionen todos los hábitos que ya tenían en el colegio porque esto es algo en muchos 
aspectos muy diferente. Que empiecen a plantearse hábitos que sí creen que se les podría 
acomodar. Y sobre todo, que pueden cometer errores siempre que aprendan de ellos 
Participantes de tercer ciclo en Estudios Generales Ciencias 
Que estudien, que se organicen, que sean conscientes, pero que obviamente su vida no sea 24/7 
estudios. Que no te conviertas en alguien que no quita su cara de los libros ni nada de eso. Tienes 
que disfrutar porque además la PUCP te da demasiadas oportunidades extracurriculares, te dan 
danza, teatro, varias cosas, y es bonito. Si bien en la PUCP tienes que esforzarte, tampoco es 
estar o parar ahí 24/7 sino también disfrutar lo que la vida universitaria en la PUCP te da. 
Que piense bastante en el lado de que luego va a ser totalmente independiente, y que las cosas 
que piensa hacer en un futuro o cosas que no puede realizar ahora, sí es posible en realidad. Que 
averigue, que hay bastante información en el internet. Sí es posible hacer las cosas, proyectos, 
ideas, desde una vez y no esperar el tiempo hasta que tengas tu título. 
Qué estudien la carrera que realmente quieren. Y si no la encuentran, que busquen, 
experimenten, vayan a talleres. Por ejemplo, si es informática conozco informáticos que aún no 
saben programar, entonces hay una gran contradicción. Vayan a talleres, entrevisten a alguien 
sobre qué es más o menos lo que hace, busquen ejemplos, y realmente van a ver ahí. Y que 
entren sabiendo que el colegio en verdad es diferente a la universidad. Aquí no va a estar tu 
auxiliar diciéndote que tienes que aprobar o tus papás que estén ahí. Ahora sí eres tú. Ahora ya 
no hay que la tarea se la comió mi perro, cierra Paideia y ya fuiste, ya no hay excusas. 
Que se esfuercen. Lo demás va a venir sólo si uno se esfuerza, hace las cosas bien, si siempre 
siempre persiste y nunca se da por vencido. Las cosas vienen, las oportunidades llegan. Hay 
veces que las oportunidades no se van a poder dar, ves una beca para estudiar en Brasil y dices: 
“yo quiero ir”,  pero no se puede. Uno a veces puede sentirse mal, se puede deprimir, pero si 
uno sigue bien te llega una oferta de Estados Unidos, te llega una oferta mejor. Si tú no pudiste 
aprovechar una oportunidad, a la larga te va a llegar otra. Las oportunidades se las da uno mismo, 
no te las da el mundo, sólo depende de ti si se te van a abrir esos puentes. 
 
 
